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Este estudo investigou as relações entre as habilidades metamorfológicas, relativas 
à morfologia derivacional e flexional e o desempenho dos participantes em provas 
de compreensão da leitura. Para tanto, realizou-se uma pesquisa transversal com 
alcance correlacional. Participaram do estudo 94 escolares de três turmas de Ensino 
Fundamental (3.º, 4.º e 5.º anos) de uma escola pública de Curitiba (Paraná - Brasil). 
Foram aplicadas cinco diferentes tipos de provas: duas de vocabulário - o subteste 
de vocabulário do WISC IV e uma tarefa de definição de palavras afixadas; uma 
prova para avaliar a memória de trabalho verbal (o subteste Dígitos – WISC IV); 
quatro provas para a avaliação de habilidades morfológicas (flexional e derivacional), 
sendo duas delas de analogia no nível lexical e outras duas que trabalharam com 
derivação, decomposição e flexão em contexto; além de duas provas de 
compreensão leitora – a primeira padronizada – PROCOMLE e a segunda 
PACLEEM que avaliou a compreensão de elementos mórficos flexionais e 
derivacionais presentes em uma fábula. Os resultados expressam um avanço 
gradual do vocabulário dos estudantes, o que pode ser interpretado como influência 
da escolaridade, que exerce importante papel no desenvolvimento lexical. 
Evidenciam também que os leitores com maior desempenho em compreensão de 
leitura são os que já automatizaram os mecanismos de decifração. Nas provas de 
compreensão leitora, o melhor desempenho dos alunos nos textos narrativos revela 
maior familiaridade deles com esse gênero textual. Observam-se entre as medidas 
relativas à morfologia derivacional e flexional e a compreensão leitora correlações 
significativamente positivas, variando de moderada a forte conforme avançam os 
anos escolares.  
 
 






















This study investigated the relationship between metamorphological skills relating to 
derivational and inflectional morphology and also to participants´ performance in 
reading comprehension tests. Therefore, a cross-sectional AND correlational survey 
was carried out. THE data were collected from 94 students of three elementary 
school classes (3rd, 4th and 5th grades) of a public school in Curitiba (Parana - 
Brazil). Five different types of tests were applied: two vocabulary ones - the WISC-IV 
Vocabulary subtest and a task of definition of affixed word; a test to assess verbal 
working memory (the Digit subtest - WISC IV); four tests for assessing morphological 
skills (inflectional and derivational), two of them of analogy on the lexical level and 
two others which dealt with derivation, decomposition and inflection in context; as 
well as two tests of reading comprehension - the first one is standardized – 
PROCOMLE, and the second test is PACLEEM which evaluated the understanding 
of inflectional and derivational morphic elements that are present in a fable. The 
results show a gradual improvement of students´ vocabulary, which can be 
interpreted as influence of schooling, which plays an important role in lexical 
development. They also show that the readers with higher performance in reading 
comprehension are the ones who automatize the decoding mechanisms. In the tests 
of reading comprehension, the best performance of students in narrative texts 
reveals their greater familiarity with this genre. There are significantly positive 
correlations between the measures for the derivational and inflectional morphology 
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As questões sobre a aprendizagem da leitura e o desenvolvimento da 
compreensão leitora sempre estiveram presentes em minha trajetória profissional, 
desde o início da docência em 2003.  As situações práticas vivenciadas no interior 
da sala de aula, somente intensificaram os inúmeros questionamentos e o interesse 
pelo estudo em relação à problemática da formação inicial de leitores.  
Após pouco mais de meia década atuando como professora alfabetizadora 
vivia a efervescência de sentimentos contraditórios. De um lado, a imensa alegria 
despertada pelo brilho do olhar das crianças ao desvelarem as primeiras leituras e 
contrapondo-se a isto, o sentimento de frustação e incerteza frente às dificuldades 
de aprendizagem latentes em um contingente considerável de outros alunos.   
Em 2009, fui convidada a integrar o grupo responsável pela formação 
continuada de professores do 1.º ao 5.º ano do Ensino Fundamental.  Grupo este, 
nomeado pela Secretaria Municipal da Educação de Curitiba (SME) como 
“Alfabetizadoras dos Núcleos Regionais de Educação”.  
Ao tornar-me formadora de professores, levei comigo a ânsia de aprofundar 
meus conhecimentos e a vontade de contribuir para a instrumentalização e reflexão 
da práxis pedagógica dos professores em relação aos processos de alfabetização e 
letramento. 
 Talvez, devido a essa constante procura, em algumas formações em que o 
assunto principal era o processo de alfabetização muitas vezes questionei os 
professores sobre suas memórias do período de alfabetização. Essa prática 
constante, não só os levava a recordações da infância como rememorava neles as 
percepções de como aprenderam a ler. Curiosa que sou o fato de rememorar as 
lembranças alheias fez com que me lançasse a refletir sobre as minhas próprias 
memórias. Meu primeiro contato com a leitura veio através do manuseio de livros 
com figuras grandes e coloridas, os quais impregnavam meu imaginário com 
fantasias.  Lembro que me lancei com entusiasmo à tarefa de aprender a ler, lendo. 
Passei então a devorar com voracidade os clássicos dos Irmãos Grimm, Charles 
Perrault e Hans Christian Andersen, a coleção de livros de Monteiro Lobato, os gibis 
da Turma da Mônica e tudo mais que aparecia. Como educadora tenho plena 
consciência de que os estímulos vindos do prazer que sentia ao enveredar-me nas 




como funcionam os complexos processos implicados na aprendizagem dessa 
habilidade. 
O ingresso no grupo de alfabetizadoras regionais também assinalou a 
possibilidade de estudar e compreender um pouco mais sobre o aprendizado da 
leitura, tendo em vista que pude participar de cursos de formação continuada que 
foram imprescindíveis à minha construção como professora alfabetizadora e 
formadora de docentes. Todavia, destaco dois deles responsáveis por descortinar 
meu olhar para novas perspectivas para o trabalho com as habilidades de leitura: 
Ação para o letramento e Seminário Internacional de Alfabetização na Perspectiva 
da Psicologia Cognitiva.  
Nos últimos anos, tive a oportunidade de coordenar o grupo de formadoras da 
SME responsáveis pelo processo de formação continuada da Educação básica do 
município de Curitiba, bem como de trabalhar como formadora do Programa do 
Ministério da Educação e Cultura (MEC) Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade 
Certa (PNAIC).  
Talvez em virtude das experiências acumuladas durante os anos de docência 
em classes de alfabetização, como professora de língua portuguesa em turmas do 
Ensino Fundamental II (6.º ao 9.º ano), somada à formação continuada de docentes, 
tanto em programas elaborados pelo município, quanto em programas ofertados 
pelo MEC, em parceria com Universidades o interesse pelo tema do aprendizado da 
leitura sempre esteve latente na minha trajetória acadêmica e profissional.  
Além disso, o contato com estudos acerca do processo de ensino e 
aprendizagem da linguagem escrita na perspectiva da Psicologia Cognitiva, 
realizados por profissionais da Universidade Federal do Paraná (UFPR), justamente 
na linha de pesquisa na qual estou desenvolvendo a presente dissertação: 
Cognição, Aprendizagem e Desenvolvimento Humano aguçaram ainda mais o 
desejo de realizar um rigoroso e sistemático estudo sobre o aprendizado da leitura e 
as possíveis implicações dos conhecimentos morfológicos no processo de 










Este estudo tem como propósito discutir a importância do desenvolvimento da 
leitura, em especial as implicações entre o aprendizado das habilidades 
morfológicas (derivacionais e flexionais) e o desempenho em compreensão leitora.  
Nos últimos anos, a temática da complexidade do processo de ensino e 
aprendizagem da leitura tem sido investigada sobre a ótica de diferentes olhares, 
pois a vida contemporânea exige o constante e pleno exercício dessa habilidade. 
Imersos num mundo centrado na comunicação, estamos circundados por 
palavras, textos, imagens e por um vasto conjunto de outros signos. Entretanto, 
apesar da maciça presença da língua escrita em nossa sociedade, o 
desenvolvimento dessa complexa habilidade, para a maioria das crianças, não 
ocorre de maneira espontânea, pela simples exposição aos textos que as circundam 
em diferentes contextos comunicativos.  
Como salientam Colomer e Camps (2002) a aprendizagem da leitura requer o 
domínio progressivo dos usos da língua.  
Aprender a ler envolve vários aspectos que se articulam e se relacionam de 
maneira intrínseca e extrínseca. As habilidades de leitura são de natureza cognitiva 
e linguístico-discursiva, nelas o leitor utiliza diversas estratégias baseadas no seu 
conhecimento linguístico, sociocultural e enciclopédico. Tal utilização requer dele a 
mobilização e a interação de diversos níveis de conhecimento para a reconstituição 
dos sentidos de um texto (JOUVE, 2002).  
A leitura de um texto, assim como a leitura de uma palavra, está associada a 
processos de natureza metalinguística. Em outras palavras, o aprendiz confrontado 
à leitura tem que fazer uso de uma série de habilidades complexas (SPNILLO, 
2013). 
Dentre essas habilidades metalinguísticas, conforme Barrera (2003b), 
essenciais para o desenvolvimento da compreensão leitora estão relacionados os 
conhecimentos fonológicos (manipulação dos sons); os conhecimentos morfológicos 
(distinção das unidades de significado, envolvidas na formação e estrutura das 
palavras); os conhecimentos sintáticos (a forma como as palavras se articulam na 
combinação de frases e sentenças); os conhecimentos semânticos (significado das 
palavras nas sentenças) e os conhecimentos pragmáticos (uso apropriado da 




Embora existam, na literatura científica, inúmeros estudos que abordam a 
importância do desenvolvimento das habilidades fonológicas e a relação entre 
consciência fonológica e aprendizagem da leitura e da escrita, estudos sobre a 
relação entre a consciência morfológica e o desenvolvimento da compreensão 
leitora ainda são pouco numerosos, especialmente se nos concentrarmos nos 
estudos conduzidos em português do Brasil.  
 Dentro desse contexto, o enfoque em torno das dificuldades apresentadas 
pelas crianças para aprender a ler coloca essa temática, na contemporaneidade, 
como um grande desafio a ser enfrentado por diferentes segmentos da sociedade, 
entre eles destacam-se a universidade e a escola.  
Diante desse panorama, a escola constitui-se em um espaço que viabiliza ao 
educando uma experiência sociocultural que influencia na formação de estruturas 
psicológicas, na medida em que ocorrem processos de internalização de conceitos, 
por isso, torna-se uma instituição social fundamental para o desenvolvimento 
intelectivo (MORAIS, 2010; ROAZZI; MINERVINO; MELO, 2014). Já a universidade 
é a instituição produtora de conhecimentos científicos, os quais se justificam por 
colaborarem para que ocorram transformações na sociedade. Nesta perspectiva: 
A educação compreendida de forma ampla é atividade que participa da 
organização social, ou seja, o ser em desenvolvimento precisa ser 
preparado para a vida e não somente para o mero acúmulo de informações 
cognitivas (ROAZZI; MINERVINO; MELO, 2014, p. 22).  
De fato, os autores nos levam a concluir que, exacerba-se o papel das 
Instituições de Ensino Superior, das escolas e dos docentes no processo de 
transição entre os conhecimentos espontâneos, constituídos nas vivências diárias e 
a construção de conhecimentos científicos frutos das situações mediadas. 
 É importante ressaltar, no entanto, que, o panorama nacional e as pesquisas 
nacionais e internacionais relativas aos processos de alfabetização e letramento das 
crianças brasileiras também têm apontado às fragilidades dos pequenos leitores 
brasileiros.  
Esse fato tem trazido à tona a necessidade de serem desenvolvidas políticas 
públicas que garantam a melhoria dos processos pedagógicos vinculados ao ensino 
e aprendizagem da leitura. 
Diante disso, considera-se inevitável trazer à discussão algumas questões 




A análise dos resultados das avaliações de larga escala institucionalizadas e 
realizadas no território nacional como a Prova Brasil, que compõe o Sistema de 
Avaliação da Educação Básica (SAEB) aplicada aos estudantes de 5.º e 9.º anos do 
Ensino Fundamental das redes estaduais, municipais e federais; Provinha Brasil 
destinada a aferir os conhecimentos dos alunos de 2.º ano do Ensino Fundamental e 
a Avaliação Nacional da Alfabetização (ANA) que examina o rendimento escolar de 
estudantes em final do ciclo de alfabetização – 3.º ano do Ensino Fundamental, bem 
como os dados revelados através de avaliações internacionais como o Programme 
for International Student Assessment1 (PISA), desenvolvido pela Organização para a 
Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE) e coordenado no Brasil pelo 
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (INEP), com 
vista à estimular a melhoria das políticas públicas e o desempenho educacional dos 
estudantes brasileiros, evidenciam a necessidade de engendrar esforços para 
multiplicar os estudos sobre a aprendizagem da leitura e o processo de 
desenvolvimento da compreensão leitora, a fim de vislumbrar avanços no 
desempenho dos alunos. 
As dificuldades envolvendo o desenvolvimento da proficiência em leitura 
também têm sido apontadas por diferentes indicadores: Indicador Nacional de 
Analfabetismo Funcional (INAF) Brasil (2011), o Índice de Desenvolvimento da 
Educação Básica (IDEB) (2013) e a Pesquisa Retratos da leitura no Brasil, 
promovida pelo Instituto Pró-livro e aplicada pelo Instituto Brasileiro de Opinião 
Pública e Estatística (IBOPE).  
Na avaliação realizada pelo INAF em 2011, divulgada em 2012, constatou-se 
que apenas um, em cada quatro brasileiros, na faixa etária de 15 a 65 anos, 
dominam plenamente as habilidades de leitura, escrita e matemática (INAF BRASIL, 
2012, p.15).  
Ao considerarmos os índices da população infanto-juvenil, as perspectivas 
desse quadro não demonstram ser menos desfavoráveis. De acordo com os dados 
divulgados pelo INEP/MEC, em 2014, o Índice de Desenvolvimento da Educação 
Básica (IDEB) atingiu a média nacional de 5,2, em uma escala de 0 a 10, para os 
                                                          
 
1 Avaliação de alunos que acontece a cada três anos, cujo objetivo é avaliar os sistemas 






anos iniciais do Ensino Fundamental, superando em 0,3 pontos percentuais a meta 
de 4,9 prevista.  
Todavia, em relação aos anos finais do Ensino Fundamental e ao Ensino 
Médio, as médias foram de 4,2 e 3,7, respectivamente, portanto, ficando abaixo dos 
4,4 e 3,9 esperados (INEP, 2014). 
 No que tange à leitura, os percentuais observados estampam um nível 
insatisfatório no desenvolvimento dessa habilidade, tendo em vista que os alunos ao 
final do período de escolarização não apresentam domínio de sua língua materna. 
  Mais do que números, os dados apontam, portanto, para a urgência em 
intensificar as ações em todas as instâncias da sociedade brasileira com relação aos 
processos de leitura destinados à melhoria da qualidade do ensino ofertado às 
crianças. 
 DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA 
Nas últimas décadas, inúmeros estudos têm verificado que as habilidades 
metalinguísticas exercem papel fundamental na aprendizagem da linguagem escrita.      
Contudo, estudos sobre as relações entre o desenvolvimento de habilidades 
morfológicas e a aprendizagem da leitura ainda são incipientes no cenário nacional. 
Em virtude disso, espera-se que esta pesquisa possa contribuir com subsídios 
para os pesquisadores e educadores interessados na superação de uma série de 
dificuldades no processo de formação de leitores e desenvolvimento da 
compreensão da leitura.  
Haja vista, que o domínio da competência leitora, assunto central desse 
estudo, é de extrema relevância para a aprendizagem de todos os conteúdos 
escolares desde a Educação Infantil até os estudos de pós-graduação.  
Partindo do pressuposto que o processo de aprendizagem da leitura exige a 
inserção do sujeito em múltiplos letramentos e acreditando na interação social como 
eixo norteador do processo de ensino-aprendizagem pretende-se investigar qual a 
relação entre o desenvolvimento das habilidades metalinguísticas, em especial as 
habilidades de natureza morfológica e o desempenho na compreensão da leitura em 




 HIPÓTESES DE PESQUISA 
? Os participantes apresentarão desempenhos diferentes nas diversas tarefas 
que serão aplicadas, ou seja, espera-se que os estudantes apresentem 
habilidades mais desenvolvidas conforme aumenta sua escolaridade; 
? Nas Provas de avaliação de habilidades morfológicas derivacionais e 
flexionais em contexto os participantes terão melhor desempenho do que nas 
provas de Analogias Gramaticais (analogias derivacionais e analogias 
flexionais);  
? Os estudantes do 3.º ano apresentarão melhor desempenho nas tarefas de 
morfologia flexional quando comparado ao desempenho na morfologia 
derivacional;  
? No 5.º ano o desempenho dos participantes em tarefas de morfologia 
derivacional e flexional não mostrarão diferenças estatisticamente 
significativas; 
? As relações entre o vocabulário, à memória de trabalho, as habilidades de 
decodificação, as relativas à morfologia (derivacional e flexional) e o 
desempenho dos participantes em provas de compreensão leitora 




 OBJETIVOS DO ESTUDO 
1.3.1 Objetivo geral  
A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar as relações entre as 
habilidades metamorfológicas e o desempenho dos participantes em provas de 
compreensão da leitura. Tendo em vista este objetivo delinearam-se os seguintes 
objetivos específicos, os quais subsidiarão o planejamento da pesquisa e nortearão 





1.3.2 Objetivos específicos  
? Avaliar o nível de desenvolvimento das habilidades metamorfológicas 
(morfologia derivacional e flexional) em crianças do 3.º, 4.º e 5.º anos. 
? Avaliar o nível de compreensão leitora de crianças do 3.º, 4.º e 5.º anos, em 
uma tarefa padronizada e em outra que privilegia os elementos mórficos 
(derivacional e flexional). 
? Verificar possíveis relações entre o desenvolvimento das habilidades 
morfológicas (derivacional e flexional) e a compreensão leitora.  
? Verificar possíveis relações entre o vocabulário, às habilidades 
metamorfológicas (derivacional e flexional) e a compreensão leitora. 
No capítulo seguinte será apresentado o quadro referencial teórico deste 






2 REVISÃO TEÓRICA 
 
O referencial teórico que subsidia o corpus desta pesquisa encontra-se 
dividido em três momentos. Primeiramente, é apresentado um breve histórico acerca 
das investigações na área do desenvolvimento da linguagem escrita, de modo 
especial o que concerne à aprendizagem da leitura. Na sequência, são 
apresentadas discussões teóricas sobre a formação de leitores: condições, modelos 
e concepções, com destaque para a compreensão leitora e instrumentos de 
avaliação dessa habilidade. Posteriormente, exibe-se um levantamento de 
pesquisas empíricas sobre consciência morfológica e o papel que está habilidade 
metalinguística desempenha no desenvolvimento da leitura.  
 
 APRENDIZAGEM DA LINGUAGEM ESCRITA  
“Pelo poder da palavra ela pode agora navegar nas nuvens, visitar as 
estrelas, entrar, no corpo de animais, fluir com a seiva das plantas, 
investigar a imaginação da matéria, mergulhar no fundo de rios e de mares, 
andar por mundos que há muito deixaram de existir, assentar-se dentro de 
pirâmides e de catedrais góticas, ouvir corais gregorianos, ver homens 
trabalhando e amando, ler as canções que escreverem, aprender das 
loucuras do poder, passear pelos espaços de literatura, da arte, da filosofia, 
dos números, lugares onde seu corpo nunca poderia ir sozinho...”  
                                                                                                 Rubem Alves 
Desde os primórdios da humanidade o aprendizado da linguagem escrita tem 
se constituído como um importante constructo social. Tal afirmação está alicerçada 
no fato da língua ser um sistema que se estrutura no uso e nas interações em 
diferentes situações ou contextos sociais advindos desse uso (BASILIO, 2013; 
KOCH e ELIAS, 2009; CHARTIER, 2002, 2001). 
No Brasil, durante grande parte do século XX, o processo de aprendizagem 
da linguagem escrita esteve vinculado à concepção de transmissão de uma técnica 
aos pequenos principiantes.  
Nessa visão, predominava o ideário de que o processo de alfabetização 
poderia ser garantido apenas com o treino de habilidades perceptuais exercitadas 





associações entre letras e sons. A partir daí, seria só aprender a juntar as sílabas 
para formar as palavras e ler.  
Nessa perspectiva, empeirava o princípio de ensino progressivo das partes 
para o todo, do mais simples ao mais complexo. Assim, o domínio do sistema de 
escrita alfabético era pré-requisito para que às crianças se pudesse permitir a leitura 
de textos reais. Primeiro era preciso aprender a ler, para só então depois ler. 
Partia-se do pressuposto que o domínio da leitura e da escrita poderiam ser 
exercidos apenas pela decodificação e codificação de um código escrito. 
Na década de 1980, o panorama educacional brasileiro passou a receber 
profundas influências do pensamento construtivista. Foi justamente com a mudança 
de paradigma no modo de percepção do processo de alfabetização, que ocorreu o 
deslocamento do foco dos métodos de ensino para o processo de aprendizagem 
(MORTATTI, 2006).  
As pesquisas sobre a Psicogênese da Língua Escrita surgem no cenário 
nacional como uma “revolução conceitual” (MORTATTI, 2006, p.10).  
Com as referidas pesquisas as dimensões da leitura e da escrita 
anteriormente, vinculadas à ação de decodificar e codificar símbolos linguísticos 
passa a ser vista como um processo de construção de conhecimentos sobre um 
sistema notacional. Trata-se, portanto, de trazer para dentro dos muros da escola a 
escrita e a leitura que permeia a vida cotidiana fora dela. 
O resultado desse profícuo cenário de intensas e vultosas contribuições 
segundo Mortatti (2012) é a constatação que: 
Nesta primeira década do século XXI constata-se a tendência à história da 
alfabetização se constituir como campo de conhecimento específico e 
autônomo, por meio da crescente definição de objeto de estudo, fontes 
documentais, vertentes históricas e abordagens metodológicas. Tal 
tendência, por sua vez, vem-se explicitando sem prejuízo das possibilidades 
de estudos e pesquisas necessariamente interdisciplinares, a fim de se 
explorarem os diferentes aspectos envolvidos na complexidade e na 
multifacetação da alfabetização (MORTATTI, 2012, p. 2). 
Os estudos de Soares (1991) corroboram com as constatações de Mortatti, 
acrescentando que a ampliação do campo das pesquisas sobre alfabetização foi, 
principalmente, motivada pelos elevados índices de fracasso escolar, somadas a 
expansão dos estudos acerca da Psicologia Cognitiva, da Genética e das Ciências 




Nesse contexto, a aprendizagem da linguagem escrita assumiu um novo 
status a partir da divulgação dos trabalhos de Emília Ferreiro e Ana Teberosky 
(1988).  
O estudo dessas duas pesquisadoras levou à ruptura nas concepções sobre 
alfabetização, por considerar a forma como as crianças pensam e agem na 
construção de conhecimentos sobre a linguagem. 
 Os resultados dos estudos da teoria da Psicogênese da Língua Escrita 
demonstraram que as crianças têm papel ativo no processo de aprendizagem da 
leitura e da escrita e que o domínio dessas duas habilidades não constitui a 
aquisição de uma técnica, mas a construção do aprendizado de um campo 
conceitual.   
Para Ferreiro e Teberosky (1988), a criança apresenta um potencial 
determinado por sua herança epigenética2, que pode ser desenvolvido na interação 
com o meio. As crianças são sujeitos que adquirem novos comportamentos e novos 
conhecimentos durante seu desenvolvimento, ou seja, vão abstraindo do meio, 
conceitos que lhe servirão de base para a aprendizagem da leitura e escrita. 
 Ferreiro (1995) ressalta que isso se dá através de processos de assimilação 
e acomodação, que vão construindo estruturas mentais, que na forma do pensar 
infantil, pressupõe a acomodação coerentemente a cada novo elemento.  
Ao serem desafiadas na forma como enxergam o mundo, as crianças 
reelaboram seus sistemas, “mantendo alguns dos elementos anteriores e 
redefinindo aqueles elementos que se tornam parte de um novo sistema” 
(FERREIRO, 1995, p. 24). 
Ao iniciarem a aprendizagem da leitura e da escrita, por meio da instrução 
formal, as crianças começam a estabelecer relações entre as práticas que 
acontecem na escola e as experiências acumuladas de aprendizagens vividas em 
outros ambientes sociais. Assim, formulam hipóteses sobre como se lê e como se 
escreve e para que serve a leitura e a escrita. 
As investigações conduzidas por Ferreiro (1995) com crianças de quatro a 
seis anos de idade distinguiram quatro níveis sucessivos, do ponto de vista do 
                                                          
 
2 O termo se refere ao patrimônio genético herdado, entretanto Piaget (1987) esclarece que 
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adaptação ao meio. Para o autor essas estruturas cognitivas e esquemas de ação se constroem e 




desenvolvimento infantil, no que concerne ao processo de aprendizagem da 
linguagem escrita.  
O primeiro nível descrito por Ferreiro é denominado de nível pré-silábico. 
Destaque-se como característica representativa do pensamento infantil nesta fase o 
realismo nominal. Esse conceito evidencia que as crianças ainda atribuem às 
palavras escritas características dos objetos que elas representam. Como no 
exemplo das palavras trem e telefone, se questionadas em qual das palavras está 
escrito trem, constantemente apontarão para a maior palavra telefone, tendo em 
vista que trem é um objeto considerado por elas grande, então sua representação 
gráfica deve gerar uma palavra com muitas letras. A despeito disto, Guimarães e 
Branco (2010) ressaltam que: 
A superação do pensamento realista nominal é que possibilitaria à criança 
perceber as palavras enquanto signos verbais convencionais e arbitrários – 
sem qualquer vinculação com o objeto real que nomeiam – e capazes de 
serem representados (GUIMARÃES; BRANCO, 2010, p.186). 
Neste estágio, aparecem as primeiras tentativas infantis de diferenciação 
entre o desenho e a escrita. A criança começa a dar sentido aos objetos gráficos e a 
atribuir uma representação mental a estes elementos. Denominados de objetos 
substitutivos são utilizados pelos aprendizes para “representar uma propriedade dos 
objetos do mundo, que o desenho é incapaz de reproduzir” (FERREIRO, 1995, p. 
26). Em um determinado momento desta etapa, a criança elege a quantidade 
mínima de letras, ordenando-as linearmente para representar algo, mesmo sem 
ainda ter certeza se são adequadas ou não.  
O segundo nível proposto nos estudos de Ferreiro (1995) é o nível silábico. 
Este nível situa o momento em que as crianças começam a procurar “diferenças 
gráficas suscetíveis de fundamentar suas diversas intenções” (FERREIRO, 1995, p. 
28). Elas elaboram hipóteses sobre a quantidade de letras e quais devem utilizar 
para representar cada palavra. Também demonstram percepções atencionais sobre 
a associação das letras e seus valores sonoros.  
A pesquisadora acrescenta que nessa etapa de desenvolvimento, algumas 
características anteriormente presentes na escrita, como a variedade (para ser lida a 
escrita precisa ser composta por diferentes caracteres) e o número mínimo de letras 
(para a escrita ser lida precisa evidenciar uma quantidade mínima de caracteres), 




No terceiro nível nomeado de nível silábico-alfabético as crianças começam a 
relacionar o som com a letra escrita. Nessa fase há o prelúdio da fonetização infantil. 
Nesta etapa, as hipóteses são baseadas em uma racionalidade intrínseca, a qual 
permite criar critérios para identificar e controlar as variações na quantidade de 
letras necessárias à escrita das palavras desejadas (FERREIRO, 1995).  
Como referência, utilizam as letras do próprio nome, dos nomes dos colegas, 
e das palavras mais comuns e mais frequentemente vistas e manipuladas por elas. 
Com isso, a criança incorpora a inter-relação da representação gráfica com o som 
emitido ao ler as palavras, mesmo que ainda de forma rudimentar.  
Não raramente, durante o processo de alfabetização o principiante precisará 
ser desafiado a refletir sobre as estruturas da língua para que possa acomodar 
novas aprendizagens. Para isso, será imprescindível a compreensão das partes 
constitutivas das palavras, as sílabas, fazendo relação entre o todo e as partes que 
compõe esse todo.  O leitor iniciante compreende que existe um alfabeto que 
permite escrever qualquer palavra, e que para decifra-la faz-se necessário prestar 
atenção ao som que é emitido a partir dela. 
No quarto nível - alfabético - a criança aproxima-se do refinamento sobre os 
fonemas. Essa evolução fonológica, frente às unidades mínimas, torna-a capaz de 
estabelecer correspondências grafofonológicas (FERREIRO, 1995). Segundo Morais 
(2010, p. 29) são vários os conhecimentos que contribuem para o aprendizado do 
funcionamento da escrita alfabética: 
? Existe uma variedade interna nas grafias que usamos numa palavra; 
? Há letras permitidas em nossa língua e em que sequência elas podem 
ocorrer; 
? As letras representam partes sonoras das palavras que falamos, ou seja, 
partes menores que as sílabas; 
? As letras podem assumir diferentes valores sonoros em nossa escrita, 
dependendo da posição que ocupam nas palavras.  
Sucintamente, diz-se que o aprendiz atingiu a compreensão do princípio 
alfabético ao seguir esses passos. Entretanto, ao alcançar o nível alfabético à 
caminhada da criança rumo à aprendizagem da leitura e da escrita ainda enfrentará 




Assim, ao longo de todo o Ensino Fundamental será imprescindível, um 
ensino sistemático voltado à reflexão sobre as normas gerativas, que regem a 
ortografia do português (MORAIS, 2010). A despeito disso, Morais enfatiza que:  
Na norma ortográfica de nossa língua existem diferentes critérios por trás 
das relações entre os sons e as letras. São distintos casos de regularidade 
e irregularidade (MORAIS, 2010, p. 37).   
Nessa perspectiva, aprender ortografia não se limita apenas ao ato de 
memorização. O aprendizado do princípio alfabético, no português do Brasil, inclui 
convenções ortográficas que podem ser explicadas a partir da origem das palavras 
ou pela morfologia da língua.  
Desse modo, “nem sempre, para acertar a grafia das palavras, é necessário 
decorar sua forma” (MORAIS, 2010, p. 35). O domínio das regularidades ortográficas 
será fruto da incorporação e compreensão de regras, já as irregularidades exigirão 
memorização do aprendiz (MORAIS, 2010).  
 Outra pesquisadora que consagrou esforços para descrever como se 
desenvolve o processo de aprendizado da linguagem escrita foi Uta Frith (1989). 
Segundo o modelo conceitual dessa autora o aprendizado da linguagem escrita 
passa por três fases: logográfica, alfabética e ortográfica.   
De acordo com Frith (1989), a evolução de uma fase a outra, estaria 
vinculada às habilidades de leitura e escrita como processos distintos, porém inter-
relacionados. 
Podemos deduzir das palavras de Frith que leitura e escrita são processos 
independentes, mas não dissociados, por isso o aprendizado de um não implica 
necessariamente, no desenvolvimento do outro (NASPOLINI, 2010). 
A primeira fase descrita pela pesquisadora é a fase logográfica. Nesta fase a 
criança realizaria a leitura das palavras, tendo em vista indícios contextuais, no qual 
elas aparecem. Por exemplo, a distinção de uma marca de produto frequentemente 
consumida em um rótulo, a descoberta do próprio nome, grafado em diferentes 
locais. A ênfase desta fase estaria no processo de leitura.  
Na segunda fase, alfabética, a criança requerida pela necessidade do 
registro escrito, seria instigada a aprender as relações entre os signos 
fônicos que ela já domina e os signos gráficos com os quais representaria 
as palavras em uma escrita alfabética. Isso supõe, entre outras coisas, que 
a aprendizagem do sistema alfabético, em especial a relação entre fonemas 




(MORAIS, 2010; FERREIRO; VERNON, 1999 apud BRANCO; 
GUIMARÃES, 2008; ROAZZI; MINERVINO; MELO, 2014).    
Na fase ortográfica, os signos gráficos recebem maior destaque por parte dos 
educandos. Constitui-se nesse período a relação entre letras agrupadas e a unidade 
de sentido. 
Entretanto, de acordo com Colomer (2002) baseada nas investigações de 
Frith (1989), há evidências que o desenvolvimento da capacidade de analisar as 
letras e suas correspondências sonoras isoladamente, não garante uma leitura 
eficaz. Ao contrário, como salienta Colomer (2002), para compreender o que se lê o 
aprendiz precisará ampliar o domínio das relações entre os sinais gráficos, 
integrando-os às unidades significativas. 
Além de Emília Ferreiro (1986) e Uta Frith (1989) outra pesquisadora que 
também dedicou estudos a compreensão de como acontece o desenvolvimento da 
aprendizagem da linguagem escrita foi Linnea C. Ehri (2013), que, assim como as 
demais pesquisadoras distinguiu que o desenvolvimento da leitura passa por fases 
com distintas caracterizações.  
Entretanto, no modelo de desenvolvimento postulado por Ehri a cada fase as 
crianças utilizam-se dos processos de mapeamento entre formas escritas e faladas. 
Assim, gradualmente, ocorre à construção das representações ortográficas e a 
leitura de palavras desconhecidas, “de modo que a proficiência na leitura de 
palavras novas aumenta juntamente com a aprendizagem de palavras vistas” 
(SNOWLING e HULME, 2013, p.120).      
A teoria das fases e desenvolvimento de Ehri (2013) destaca quatro etapas: 
pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética completa e alfabética consolidada. A 
autora esclarece que a nomenclatura atribuída às fases reflete o conhecimento 
predominante em relação às conexões grafema-fonema, acessadas pelos 
aprendizes ao armazenar palavras na memória. 
A fase pré-alfabética constitui-se pela ênfase nas conexões visuais, tendo as 
relações letra-som ainda não evidenciadas. Os leitores debutantes nesta fase são 
ainda pré-leitores e por este fato, não realizam a decodificação de palavras ou a 
leitura textual de modo autônomo.  Seu registro escrito ainda é insipiente e arbitrário, 




Todavia, a curiosidade habitual dessa fase leva os pequenos a realizarem a 
pseudoleitura a partir das pistas contextuais, percebidas nos diferentes ambientes 
onde eles têm contato com textos escritos (EHRI, 2013, p. 60). 
Em um estudo realizado com um grupo de crianças pequenas, as quais foram 
propostas a leitura de símbolos e rótulos familiares e que houve a alteração de letras 
desses símbolos como no exemplo da marca Pepsi em que a letra X foi colocada no 
lugar do P, observou-se que o grupo de crianças pré-alfabéticas investigadas na 
amostra não notou a mudança das letras, mesmo quando foi chamada a atenção 
delas se haveria algum erro nas figuras.  Esse estudo evidencia que as crianças pré-
alfabéticas realizam a pseudoleitura do ambiente e não do que está 
verdadeiramente escrito (MASONHEIMER; DRUM; EHRI, 1984 apud EHRI, 2013). 
Na fase alfabética parcial a criança demonstra maior percepção para a 
pronúncia sonora das palavras e inicia a conexão de alguns sons a algumas letras 
das palavras.  Todavia, ainda não possui o domínio pleno das correspondências 
grafema-fonema, assim ao hipotetizar sua escrita utiliza-se de sons iniciais e finais já 
conhecidos. “As letras processadas são aquelas que contêm os sons relevantes em 
seus nomes, enquanto que as demais não são lembradas” (EHRI, 2013, p. 61).  
Devido a essa forma de armazenamento das palavras na memória, as 
crianças tendem a confundir letras semelhantes, como em pato e bato, esse fato 
característico da fase alfabética parcial ocorre em virtude de elas ainda não terem 
adquirido conhecimentos completos sobre o sistema ortográfico.  
Em estudo realizado por Abreu e Cardoso-Martins (1998) com crianças 
brasileiras pré-alfabéticas e alfabéticas parciais, em que foi replicado um estudo de 
Ehri e Wilce (1995), constatou-se que as crianças pré-alfabéticas tiveram maior 
facilidade para identificar grafias visuais do que as fonológicas, enquanto que os 
resultados do grupo de crianças alfabéticas parciais evidenciou o contrário, ou seja, 
elas tiveram maior domínio das grafias fonológicas do que das visuais. 
 Essas constatações apuradas no estudo demonstram que ao alcançarem o 
controle da capacidade de diferenciação dos sons das letras do alfabeto, aumentam 




um sistema mnemônico3 (EHRI, 2013, p. 63), o qual promove a rápida associação e 
posterior assimilação do conteúdo lexical. 
 Já na fase alfabética completa as crianças desenvolvem a capacidade de 
relacionar os grafemas da escrita aos fonemas presentes na pronúncia das palavras. 
Essa ação é possível, pois elas dominam o processo de correspondência 
grafofonêmica, relacionando o signo gráfico ao significado e a pronúncia das 
palavras. Nessa fase ocorre também uma ampliação substancial do vocabulário 
infantil. A potencialização da rapidez e automaticidade do reconhecimento e 
armazenamento de palavras na memória contribuem com a expansão do léxico 
obtido no ato da leitura, esse fato pode ser creditado ao desenvolvimento dos 
conhecimentos das crianças sobre o sistema ortográfico (EHRI, 2013).  
Durante a quarta e última fase descrita por Ehri (2013), denominada pela 
autora de fase alfabética consolidada as crianças passam a utilizar-se de estratégias 
de acesso aos agrupamentos de letras - sílabas, radicais de palavras, prefixos e 
sufixos – a fim de ampliar sua rede de conexões no aprendizado de novas palavras 
para posteriormente, conservá-las na memória.  
A mesma autora salienta que a transição entre uma fase e outra acontece de 
forma gradual, independentemente da idade ou escolaridade, tendo em vista que o 
desenvolvimento do educando está atrelado ao domínio do conhecimento alfabético 
que ele possui e ao uso que faz deste conhecimento. Ela também ressalta que 
embora o processo de aprendizagem da leitura e da escrita sejam distintos eles não 
se dissociam, visto que essas duas habilidades compartilham mútua relação na 
exigência de variados processos:  conhecimento do sistema ortográfico alfabético e 
uso deste para a grafia, a pronúncia de palavras e armazenamento destas na 
memória.  
Por último, destaca-se que dentre as teorias do desenvolvimento da 
aprendizagem da linguagem escrita anteriormente expostas, existe similaridades no 
que tange ao fato delas apresentarem uma fase inicial, em que a leitura encontra 
ancoragem em uma base visual e por desvelarem como ocorre o processo de 
compreensão do princípio alfabético (GUIMARÃES; BRANCO, 2010; SNOWLING; 
HULME, 2013).  
                                                          
 





 APRENDIZAGENS IMPLÍCITAS (EPI) E EXPLÍCITAS (META) 
Na última década a Psicologia dedicou-se aos estudos cognitivos, em 
especial ao enfoque nas competências metalinguísticas relacionadas à 
aprendizagem da linguagem escrita, tendo em vista a importância do domínio 
dessas habilidades para o processo de alfabetização e letramento (BARRERA; 
MALUF, 2003a e 2003b; PAULA, CORREA, SPINILLO, 2010; MALUF, 2010; 
BARBOSA, 2013; GUIMARÃES, 2010).  
Mesmo antes de iniciarem o processo de instrução formal as crianças já 
apresentam uma série de conhecimentos sobre a linguagem. Essas “capacidades 
manifestas nos comportamentos espontâneos” (GOMBERT, 2003, p. 20) são 
distinguidas por Gombert (1992) como habilidades epilinguísticas4. Os processos 
epilinguísticos, também denominados de processos implícitos, surgem precoce e 
naturalmente durante o desenvolvimento linguístico oral das crianças. Todavia, se 
diferenciam das capacidades metalinguísticas (explícitas), visto que estas 
habilidades decorrem das aprendizagens formais (GOMBERT, 2003). 
Considerando o exposto, o autor salienta que diferentemente da aquisição da 
linguagem oral que é inata nos seres humanos, à aprendizagem da linguagem 
escrita é essencial o domínio de conhecimentos sobre as regras de funcionamento 
da língua, obtidas a partir da escolarização.  
A aprendizagem da leitura e da escrita exige dos aprendizes operações e 
competências bastante complexas. Trata-se do desenvolvimento de uma análise 
intencional das estruturas linguísticas a serem manipuladas (MALUF e GOMBERT, 
2008). Nessa perspectiva: 
[...] a aquisição de uma consciência explícita a respeito das estruturas 
linguísticas, que deverão ser intencionalmente manipuladas, é tarefa 
primordial e indispensável a ser realizada pelo aprendiz da linguagem 
escrita (MALUF e GOMBERT, 2008, p.126). 
Dado tal motivo, a tarefa do aprendiz frente à aprendizagem da linguagem 
escrita, exige dele o desenvolvimento de reflexões deliberadas, relacionadas aos 
conhecimentos fonológicos (MORAIS, 2010; BARRERA; PLACITELI, 2008;), 
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morfológicos (MOTA, 2008; GUIMARÃES; PAULA; MOTA, 2014; BARBOSA, 2013) 
e sintáticos (BARRERA, 2003b; GOMBERT, 2003).   
Os resultados dessas pesquisas evidenciam que a capacidade de refletir, 
controlar e planejar os próprios processos linguísticos (GOMBERT, 1992), utilizando-
se de habilidades metalinguísticas é fundamental não apenas ao desenvolvimento 
da linguagem escrita como associada, positivamente, à aprendizagem da leitura.     
 LEITURA: FORMAÇÃO DE LEITORES, CONDIÇÕES, MODELOS E 
CONCEPÇÕES  
Ao longo dos anos, alguns questionamentos se fazem presentes recorrentemente 
na mente de pesquisadores, educadores e estudiosos de diferentes áreas da 
sociedade quando o assunto é leitura. Afinal, o que é ler? Quais os mecanismos 
envolvidos no processo de aprendizagem da leitura? E quando as crianças não 
aprendem, quais os fatores podem limitar o desenvolvimento da compreensão 
leitora? O que nos dizem os modelos sobre o processo de reconhecimento de 
palavras durante a leitura?  E os estudos sobre a Ciência da leitura o que revelam 
sobre as competências necessárias à aprendizagem dessa habilidade e suas 
relações com as práticas de ensino? 
Abordar o que é ler é tratar de um assunto complexo e multifacetado, tendo 
em vista que implica entre outras questões, aspectos teóricos, sociais e 
metodológicos. Assim, ao longo dos anos o conceito de leitura vem sendo 
modificado. Outrora, ao ato de ler imputava-se o sentido de decodificar os signos 
linguísticos, ao contrário dessa definição, atualmente, ler significa compreender, 
atribuindo sentidos.  
Não por acaso, o domínio da leitura é visto como pilar de sustentação do 
desenvolvimento humano, uma vez que essa prática se encontra subjacente à 
maioria das atividades cotidianas: escolares, profissionais, culturais, interpessoais, 
etc.               
A leitura, aqui entendida como um processo ativo e interativo. Isto porque, 
para que haja compreensão do objeto lido, dispensamos energia mental. Implica a 
combinação concatenada de competências relacionadas à memória, à atenção, aos 




Além disso, como afirma Piaget (1987), o material novo adquirido durante a 
leitura é incorporado a um esquema já existente, ou seja, enquanto lemos, 
suscitamos todas as experiências anteriores que possam contribuir com o processo, 
a partir dessa conexão, relacionamos as novas informações adquiridas àquelas que 
trazemos em nossa memória.  A despeito disso, Colomer e Camps (2002) salientam 
que “o que o leitor vê no texto e o que ele mesmo traz são subprocessos 
simultâneos e em estreita interdependência” (COLOMER; CAMPS, 2002, p. 31). 
Visto dessa forma, a leitura é uma habilidade de natureza cognitiva e 
linguístico-discursiva, e envolve a compreensão de aspectos perceptuais, práxicos, 
cognitivos, afetivos, sociais, discursivos e linguísticos, assim como aspectos 
decorrentes das situações e da finalidade da leitura, os quais são mobilizados pelo 
leitor no processo de reconstrução dos sentidos de um texto (ROJO, 2002). 
Outro aspecto a ser mencionado é o papel social da leitura, portanto, para 
cada finalidade destinada à leitura, o leitor emprega diferentes estratégias. 
 A leitura como prática social é impregnada por aspectos provenientes das 
emoções do leitor, do ambiente em que o texto circula, pela época em que foi 
produzido e pelos objetivos delineados pelo autor. Portanto, o ato de ler é um 
produto do momento histórico em que essa atividade ocorre. Com isso, não 
raramente, embora autor e leitor usufruam da mesma língua os sentidos tensionados 
pelo autor são distintos dos sentidos atribuídos por seus leitores. Marcuschi (2008) 
esclarece que esse fenômeno ocorre, pois, “a produção de sentidos nunca é 
completa e definitiva”, o que possibilita que haja variabilidade nas leituras de um 
mesmo texto, assim como de um mesmo leitor.    
 Desse modo, os aspectos relativamente estáveis constituintes da estrutura 
dos gêneros textuais interferem e direcionam a maneira como o leitor irá travar a 
leitura com o texto, ou seja, uma leitura integral, seletiva, exploratória, informativa, 
revisora do próprio texto, para aprender ou ampliar os conhecimentos que dispõe 
sobre determinado assunto ou área, por prazer, etc.  
Considerando esse contexto, o desenvolvimento da proficiência em leitura 
depende de uma série de fatores, alguns deles intrínsecos outros extrínsecos ao 
indivíduo.  
A esse respeito Byrne (2013, p.119) salienta que a leitura é resultado da 




processo de leitura surge da interação entre texto e leitor, pressupondo deste 
conhecimento prévio e monitorização. 
 Todos os leitores, mesmos os mais inexperientes na arte de ler, trazem 
consigo inúmeros conhecimentos. Assim, o nível de compreensão está diretamente 
associado à capacidade dos leitores em escolher e ativar os esquemas mentais de 
conhecimentos pertinentes ao material de leitura (COLOMER e CAMPS, 2002). 
O desafio posto ao leitor é descobrir uma lógica para o texto e a partir disto, 
construir uma rede interpretativa adequada quanto aos seus significados.  
Desse modo, o leitor hábil precisará utilizar-se de procedimentos de leitura, 
adquiridos por meio da mediação em experiências com leitores mais experientes. 
Somado a isto, desenvolver competências leitoras fruto da participação em 
situações variadas de leitura e de instrução formal.   
Para alguns, a experiência com a leitura pode iniciar-se anteriormente à 
instrução formal, visto que podem desfrutar de comportamentos leitores praticados 
pelas pessoas com as quais compartilham o convívio diário. Todavia, muitos 
dependem tão somente da escola para se tornarem leitores.   
Portanto, a fim de desenvolver a competência em leitura de um contingente 
considerável de brasileirinhos inexperientes na arte de ler, as práticas de letramento 
e de leitura escolares precisam incorporar o ensino sistemático de comportamentos, 
procedimentos e capacidades ou estratégias de leitura.  
Sucintamente, Lerner (2002) argumenta que desenvolver comportamentos 
leitores implica na interação do leitor iniciante com outros leitores mais experientes. 
Compartilhando a leitura de forma cooperativa, instiga-se o outro a analisar, refletir, 
antecipar elementos textuais, reler fragmentos para encontrar determinadas 
informações, avançar partes do texto a fim de compreender melhor certas questões, 
exaurir informações à procura de detalhes (características de personagens, 
conceitos, etc.) e discutir sobre interpretações geradas no acesso a diferentes 
gêneros textuais e suportes são desafios da escolarização das práticas de leitura. 
Outro aspecto que merece destaque, quando se trata do ensino e 
aprendizagem da leitura, são os procedimentos envolvidos nas diversas situações e 
usos sociais dessa habilidade como: ler de cima para baixo, da esquerda para a 
direita (Ocidente), folhear revistas à procura de determinada sessão, escanear 




sublinhar trechos para selecionar informações relevantes e resumir para sintetizar 
ideias.    
Estudos sobre o ato ler realizados, nos últimos cinquenta anos, também 
chamam a atenção para a relevância das capacidades5 de leitura de várias ordens 
(capacidades de decodificação e compreensão) envolvidas na construção de 
conhecimentos essenciais às crianças na trajetória do desenvolvimento da 
competência leitora.  
De acordo com Rojo (2009, p. 76) as capacidades relativas à decodificação 
abrangem a compreensão das diferenças entre a escrita e outros sistemas de 
representação; o domínio das convenções gráficas; o conhecimento do alfabeto; a 
compreensão da natureza alfabética do nosso sistema de escrita; o domínio da 
relação grafema fonema; a decodificação de palavras e textos escritos; o 
reconhecimento global de palavras e ampliação progressiva do olhar do aprendiz 
para porções maiores do texto do que as palavras, desenvolvendo deste modo a 
fluência e a rapidez da leitura.  
Colomer e Camps (2002) e Rojo (2009) argumentam que as capacidades 
relativas à compreensão da leitura podem ser beneficiadas pelo uso de estratégias 
cognitivas e linguístico-discursivas. Rojo (2009, p. 77) ressalta entre essas 
capacidades:  
? Ativação de conhecimentos de mundo – o leitor acessa seus conhecimentos 
prévios sobre aspectos conhecidos do texto; 
? Antecipação ou predição de conteúdos ou propriedades do texto – durante a 
leitura o leitor formula hipóteses sobre diversos aspectos do texto a partir da 
situação e finalidade da leitura, do suporte textual, etc., assim abrangendo 
tanto o conteúdo como a forma. Esses esquemas mentais ativados por ele 
auxiliam na antecipação de aspectos referentes aos diversos níveis do texto, 
desobrigando-o da necessidade de leitura palavra a palavra;  
? Verificação das hipóteses formuladas – o leitor procura indícios: nas letras, 
marcas fonológicas ou sintáticas (separação entre as palavras, sinais de 
pontuação, uso de maiúsculas, conectivos, etc.), inclusive nos elementos 
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tipográficos e de distribuição do texto, a fim de confirmar ou refutar as 
hipóteses formuladas;  
? Integração das informações através do controle da compreensão – trata-se de 
atividade metacognitiva6 de autoavaliação constante do leitor sobre seu 
próprio processo de construção dos sentidos, que lhe permite aceitar como 
válida a informação recebida e, portanto continuar a leitura ou, caso contrário, 
adotar alguma estratégia que lhe permita refazer o processo para reconstruir 
o significado.  
Corroborando o exposto, Spinillo (2013) e Kleiman (2002) acrescentam que 
os conhecimentos prévios do leitor também precisam ser considerados, pois as 
situações de leitura oportunizam a ele tomar o texto como objeto de análise e 
reflexão.      
Esse aprendizado interativo está baseado em aprender sobre a língua e com 
a língua. Trata-se, portanto, de um processo de monitoramento e auto-regulação 
entre o leitor e o texto. A esse respeito Marcuschi (1984) enfatiza que: 
[...] é um processo de seleção que se dá como um jogo, com avanço de 
predições, recuo para correções, não se faz linearmente, progride em 
pequenos blocos ou fatias e não produz compreensões definitivas. Trata-se 
de um ato de interação comunicativa entre o leitor e o autor, com base no 
texto, não se podendo prever com segurança os resultados (MARCUSCHI, 
1984, p.1).  
Os estudos sobre a ciência da leitura também revelam que os conhecimentos 
linguísticos, em especial, o domínio de estruturas lexicais e sintáticas, assim como a 
precisão e velocidade na identificação de palavras escritas, conjugados a processos 
de monitoramento intencional da compreensão e os conhecimentos prévios que o 
leitor tem sobre o assunto são fatores que interferem no desenvolvimento da 
compreensão leitora (SIM-SIM, 2007). 
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 COMPREENSÃO EM LEITURA 
Em qualquer que seja a situação de interação com o mundo, buscar a 
compreensão faz parte da natureza humana. Tunmer (2013, p.124) argumenta que 
“qualquer ato de aprendizagem é um produto do aprendiz e do meio”. Na leitura, 
indiscutivelmente, a compreensão é a mola propulsora e objetivo primordial do ato 
de ler.   
Diante dessas considerações, seria possível inferir que ao dominarem o 
princípio alfabético, todos os indivíduos alcançariam, concomitantemente, o 
desenvolvimento da compreensão em leitura. Entretanto, semelhantemente ao 
aprendizado da linguagem escrita que não ocorre simultaneamente para todos os 
aprendizes a compreensão também evolui em tempo e de diferentes maneiras em 
cada um. 
Frente à tamanha complexidade o ensino da leitura e o desenvolvimento da 
compreensão tem se constituído como um profuso desafio para a escola e 
estudiosos de diferentes áreas, visto que o ato da leitura difere do processo de 
aprender a ler. Contudo, o exercício da leitura auxilia o leitor a desenvolver 
competências necessárias para alcançar níveis distintos de compreensão dos 
significados. Isso significa que a finalidade do ato de ler é compreender.  
Capovilla et. al. (2005) apontam que “aprender a ler refere-se ao primeiro 
estágio de um longo processo de ler para aprender”. 
Nos últimos decênios, a Psicologia Cognitiva tem engendrado esforços 
consideráveis a fim de desvelar e detalhar os mecanismos implicados na leitura. Em 
consonância com essa abordagem teórica, o desenvolvimento da compreensão em 
leitura está associado a múltiplas habilidades, processos cognitivos e 
metacognitivos. Esses processos têm seu objetivo delineado pela inter-relação entre 
habilidades linguístico-discursivas e processos cognitivos de baixo e alto 
refinamento, exigidos do leitor durante a extração de significados e a construção de 
sentidos explícitos e implícitos do texto.   
Com base no exposto, compreender o fenômeno da leitura não se constitui 
em tarefa das mais simplistas já que: 
O ato de ler impõe inúmeros desafios ao sistema cognitivo: um 
decodificador, um bibliotecário, um interprete e armazenadores de 




Dentro dessa perspectiva, modelos teóricos têm apresentado dados 
empíricos sobre os mecanismos envolvidos na leitura, bem como têm apontado 
alguns fatores distintos, porém, complementares amealhados como componentes 
indispensáveis ao desenvolvimento da leitura: decodificação e a compreensão. 
A decodificação é um processo de conversão do material escrito, palavras, a 
partir da análise e do reconhecimento de padrões visuais e simbólicos, associando o 
signo linguístico à pronúncia e a um significado (BARRERA; SANTOS, 2014; 
RANGEL, 2005). 
A despeito disso, Ferrari (2011) ressalta que “a identificação de padrões 
consiste na habilidade de reconhecer padrões e realizar análises estatísticas em 
sequências perceptuais, incluindo a cadeia sonora que constitui a linguagem” 
(FERRARI, 2011, p. 151). 
A identificação de palavras escritas é o primeiro passo no caminho da 
aprendizagem da leitura. De acordo com Solé (1998, p. 52), “ler não é decodificar, 
mas para ler é preciso saber decodificar”.  
Dada à complexidade do fenômeno investigado, as pesquisas cognitivas têm 
se dedicado a desvelar os aspectos envolvidos na aprendizagem da leitura na ânsia 
de responder como ocorrem os processos mentais que possibilitam ao leitor 
identificar, compreender e pronunciar as palavras escritas.  
Max Coltheart (2013) revisando a literatura cognitivista da leitura comenta 
que, existem diferentes modelos que permitem compreender como ocorre o 
reconhecimento de palavras impressas à fala: modelo bottom-up (de-baixo-para-
cima ou ascendente), top-down (de-cima-para-baixo ou descendente) e os modelos 
conexionistas. 
Na sequência, serão apresentadas as distinções que cada um desses 
modelos faz ao descrever o processo de decodificação de palavras pelo leitor, bem 
como as implicações das diferentes formas de modelar a leitura no que concerne à 
compreensão e à aprendizagem dessa habilidade.  
No modelo bottom-up ou ascendente, a leitura é fruto da reconstrução do 
significado, a partir da análise visual do material escrito. Portanto, nessa modelagem 
o processo inicia a partir do reconhecimento e da decodificação das microunidades 
(letras, sílabas, fonemas e palavras) de forma ascendente até culminar nas 




Capovilla e seus colaboradores (2005) ressaltam que as consequências 
pedagógicas de alfabetizar sobre a égide deste modelo pressupõem a ênfase à 
decodificação.  
Os mesmos autores complementam que o fato de não considerar que outras 
habilidades além das relações grafema-fonema influenciam no reconhecimento de 
palavras, fizeram com que críticas fossem postuladas ao modelo ascendente. 
No modelo denominado top-down ou descendente a essência do processo de 
leitura está na obtenção do significado. Assim, não caberia ao leitor realizar o 
processamento letra a letra, pois ao demandar dos conhecimentos sobre os 
símbolos linguísticos e seu funcionamento ele poderia criar hipóteses e antecipar os 
significados, dispensando a análise exacerbada dos elementos visuais, à medida 
que utiliza pistas contextuais. 
Goodman (1965) citado por Capovilla et. al. (2005) no relatório - Os novos 
caminhos da alfabetização infantil - destaca que “a ênfase em unidades sublexicais 
converte a linguagem em algo arbitrário e desconexo e, portanto, dificulta ou 
impossibilita o processo de alfabetização”.    
As críticas ao modelo Top-down estão situadas no aspecto de 
previsibilidade das palavras de um texto, visto que diversos estudos que 
replicaram os achados de Goodman contestam este fato ao afirmar que 
somente uma entre quatro palavras pode ser prevista e dentre as previstas 
estão aquelas que menos colaboram com a compreensão (CAPOVILLA, 
2005, p. 26).   
Mais recentemente, estudiosos contemporâneos têm adotado o modelo 
conexionista de leitura, pois coadunam com a concepção que o ato de ler é um 
processo multifacetado em que aspectos relacionados às micro e macro unidades 
não estão dissociados, visto que interferem e influenciam, concomitantemente, os 
conhecimentos prévios do leitor na construção de sentidos.  
Assim, ao mesmo tempo em que retomam a importância da aprendizagem 
das relações fonológicas para a decodificação de palavras, colocam em destaque a 
relevância da associação dos conhecimentos ortográficos, semânticos, sintáticos e 
pragmáticos. Isso porque esses aspectos contribuem tanto para o reconhecimento 
de palavras, bem como na interpretação textual.  
Braibant (1997) inventariando os estudos de Seidenberg e Mc Clelland 




a representação de uma palavra escrita desencadeia a ativação automática 
e em paralelo de tipos de informação: sua representação visuo-ortográfica, 
sua representação fonológica e sua representação semântica (BRAIBANT, 
1997, p. 175).   
Ademais, ler não se resume ao ato de reconhecer palavras escritas. A 
essência da leitura está na construção de sentidos estabelecidos entre o leitor e o 
material textual lido. Portanto, decodificar palavras é uma habilidade importante para 
aprender a ler, contudo de acordo com Spinillo (2013) de forma isolada essa 
competência é insuficiente para construir a compreensão. 
[...] bons leitores se distinguem pela capacidade de identificar palavras 
rapidamente e de mobilizar estratégias de compreensão de forma eficaz: 
são os maus leitores que dependem do contexto para identificar palavras – 
sobrando pouco tempo, atenção e memória para processar o significado 
(CAPOVILLA, 2005, p. 30).   
A compreensão da leitura corresponde à capacidade de estabelecer relações 
entre os diversos aspectos que compõe o texto. 
Soares e Emmerick (2013), citando Rangel (2005), argumentam que a 
integração desses aspectos exige do leitor a construção de uma representação 
mental, que somada ao acesso de uma estrutura sintática e semântica, incorpora a 
integração dos significados à memória do que foi lido e esta aos conhecimentos 
prévios do leitor “de forma que uma nova estrutura integrada é construída” 
(SOARES; EMMERICK, 2013, p.15).        
As inferências podem resultar da integração entre informações intratextuais 
(derivadas do texto) e informações extratextuais (derivadas do conhecimento de 
mundo do leitor). Portanto, estabelecer inferências corresponde a associar 
informações encontradas no texto com informações derivadas do conhecimento 
prévio do leitor, completando as lacunas deixadas pelo autor.  
O destaque dado às inferências tem sido reiterado por um número 
considerável de pesquisas. Estes estudos confirmam que as dificuldades de 
compreensão são decorrentes de problemas no estabelecimento de inferências. 
Também apontam que crianças que apresentam dificuldades na compreensão de 
textos apresentam pouca habilidade para fazer inferências, enquanto leitores hábeis 




Além disso, estabelecem que as dificuldades na compreensão textual estejam 
diretamente relacionadas aos déficits na construção de uma representação mental 
do texto.  
Roazzi, Salles e Justi (2013) sumariando, brevemente, alguns estudos que 
discorrem sobre a importância do estabelecimento de inferências para a 
compreensão de textos, destacam:  
?  Yuill e Oakhill (1991) apontam fatores essenciais à compreensão: 
construção de representações mentais guiadas tanto por pistas contextuais, 
conhecimentos linguísticos quanto pelos conhecimentos prévios do leitor 
para o estabelecimento de inferências.  
?  Oakhill e Yuill (1996) afirmam que a composição textual abarca estruturas 
implícitas e explícitas, visto que os textos deixam espaços de constituição de 
sentidos para o leitor.   
?   Kintsch (1998) desenvolveu um modelo de Construção-Integração (CI), 
cujas bases teóricas ressaltam como fatores essenciais à compreensão de 
texto os elementos textuais, o leitor e a interação entre ambos. Neste 
modelo as inferências são componentes fundamentais para o processo de 
integração entre as informações expressas no texto, os aspectos linguísticos 
e os conhecimentos de mundo do leitor.  
?  Solé (1998) enfatiza que o leitor constrói progressivamente os sentidos do 
texto. Neste processo formula hipóteses à medida que se depara com o 
texto. Ao contrapor suas hipóteses durante o ato da leitura, o leitor tem a 
possibilidade de realizar sucessivas reelaborações sobre o conteúdo textual.  
?  Cain e colaboradores (2001) observaram que os leitores pouco habilidosos 
demonstram dificuldades quanto à seleção de aspectos relevantes do texto. 
Este fato segundo os autores ocasiona dificuldades para estabelecer 
inferências. Eles acrescentam que isto acontece, pois, a quantidade e 
diversidade de conhecimentos prévios tomados isoladamente, não são 
suficientes para a compreensão, uma vez que o leitor precisa ser capaz de 
identificar conhecimentos prévios relevantes para associá-los às ideias 
veiculadas no texto. 
?  Graesser (2007) expôs que muitos leitores menos habilidosos acreditam 




suficiente a habilidade que possuem em relação à compreensão do 
significado de palavras e frases. Entretanto, desconhecem a necessidade de 
estabelecer inferências. Para este autor, a compreensão profunda resulta da 
capacidade de fazer inferências, integrando informações coerentes para 
construir uma representação mental, somada ao posicionamento crítico do 
leitor diante do texto. 
? Spinillo e Mahonb (2007); Spinillo (2008); enfatizam que compreender um 
texto é ser capaz de realizar inferências. 
?  Marcuschi (2008) reitera a existência da incompletude textual, tendo no 
leitor o agente que concluirá as lacunas deixadas pelo escritor. 
Além disso, Perfetti, Landi e Oakahill (2013) esclarecem que os leitores 
precisam ser capazes de monitorar a sua própria compreensão, pois este processo 
possibilita ao leitor checar as hipóteses previamente estabelecidas, alçando 
sucessivas leituras e releituras a fim de integrar informações. Estes mesmos autores 
destacam também a importância do vocabulário na construção da compreensão, 
visto que compreender o significado das palavras é um poderoso artefato na relação 
com o texto.  
2.4.1 Processos de avaliação da compreensão leitora 
Avaliar o processo da compreensão leitora não é tarefa das mais simples. 
Existem vários instrumentos que se propõem a mensurar esse constructo que, não 
sendo um comportamento diretamente observável, envolve as capacidades de 
abstração das ideias do texto, de contextualização e o desenvolvimento de 
estratégias para recorrer aos elementos, intra, inter e extratextuais, necessários à 
compreensão (OLIVEIRA; BORUCHOVITCH; SANTOS, 2008).  
Dessa forma, os resultados obtidos nas avaliações podem diferir em função 
dos instrumentos de avaliação utilizados (questionários com perguntas abertas, de 
múltipla escolha, Cloze, reconto, etc.), assim como no contexto e função atribuída ao 
material lido.  
 No Brasil ainda são escassos os instrumentos destinados à avaliação das 
habilidades de leitura, em virtude disso vários estudos realizados por pesquisadores 
brasileiros com a finalidade de mensurar a compreensão leitora utilizam-se de 




Uma das técnicas utilizadas para avaliar a compreensão da leitura é chamada 
de Cloze. Criada na Inglaterra nos anos 50, ela consiste em sua versão tradicional, 
na omissão sistemática de todos os quintos vocábulos de um texto de 
aproximadamente 250 palavras. Substitui-se o vocábulo por um traço que deverá ser 
preenchido pelo leitor (BORUCHOVITCH; SANTOS; OLIVEIRA, 2007). É 
considerado um instrumento adequado por favorecer tanto a avaliação da 
redundância semântica e sintática do texto, como dos conhecimentos prévios do 
leitor. Além disso, se bem estruturado, pode ser aplicado a um amplo espectro de 
leitores, do Ensino Fundamental ao Superior (SANTOS; OLIVEIRA, 2010).  
 Estudos de (GUIDETTI; MARTINELLI, 2007; JOLY, 2009; SANTOS; 
OLIVEIRA, 2010) que utilizaram a técnica de Cloze como ferramenta demonstram a 
eficácia desse instrumento, no que se refere à avaliação dos processos cognitivos 
envolvidos na compreensão leitora. 
Outra técnica usada para a avaliação é a administração de um questionário, 
após a apresentação do texto ao leitor. As perguntas geralmente são classificadas 
como literais (sobre informações literalmente expressas no texto) ou inferenciais 
(sobre informações inferidas a partir do texto). Críticas a esse instrumento dizem 
respeito à dependência maior de aspectos da memória (visto que nem sempre as 
informações textuais continuam disponíveis fisicamente) o que amplia o grau de 
dificuldade para investigar as inferências de previsão (SPINILLO; MAHONB, 2007).  
Já na técnica do Reconto, o examinando reconta espontaneamente a história 
que acabou de ler ou ouvir. Sua expressão não será, portanto, uma reprodução 
exata do que leu ou ouviu, mas uma seleção dos tópicos mais importantes da 
história, realizando inferências, omissões, acréscimos e afins (PARENTE et al., 
2005).  
A velocidade de leitura também pode ser considerada um parâmetro de 
compreensão, dadas as altas correlações encontradas entre esses dois aspectos. A 
fluência interfere na compreensão, apesar de não ser suficiente para explicá-
la.  Uma taxa de leitura alta (mensurada a partir de palavras por minuto – ppm) 
sugere que o examinando estará processando menos texto do que um leitor fluente 
para lembrar e compreender, enquanto que uma taxa de leitura baixa significa 
automaticidade e, portanto, um menor esforço cognitivo na compreensão da 




É importante salientar que os diferentes instrumentos de avaliação da 
compreensão leitora podem ser classificados em dois tipos básicos: medidas on-
line e medidas off-line. As medidas on-line (p.ex., o tempo de leitura e os testes de 
Cloze) são obtidas durante a leitura. De outra parte, as medidas off-line (p.ex., 
reconto e questionário) são realizadas após o término da leitura. 
Segundo Kintsch e Rawson (2013), as medidas de avaliação do desempenho 
usadas para avaliar a compreensão leitora se dividem em dois tipos básicos: 
conectadas (on-line) e desconectadas (off-line). 
Os testes on-line costumam ser utilizados para mensurar a relação entre uma 
série de conceitos ou inferências. Tais medidas, também nomeadas de conectadas, 
são obtidas enquanto a pessoa está lendo.  
De acordo com os mesmos autores, o tempo de leitura é uma medida on-line 
amplamente usada, pois se destina ao registro do tempo que cada pessoa utiliza 
para a leitura de determinadas regiões do texto, variando em relação a uma palavra, 
frase, sentença ou uma seção inteira do texto. 
Outro exemplo de teste on-line ou de medidas conectadas são as provas para 
aferir respostas aceleradas ou imediatas (decisão lexical). Nessas, o leitor, durante o 
ato da leitura, precisa tomar decisões o mais rápido possível sobre uma sequência 
de letras que formam uma palavra.  
Também são considerados exemplos de medidas conectadas a estratégia de 
nomeação de palavras, ou seja, o ato de oralizar o mais rápido possível uma palavra 
apresentada visualmente e o processo de reconhecimento automático de uma 
palavra, no qual o leitor é desafiado a decidir o mais rápido possível se uma palavra 
apareceu anteriormente no texto ou não. 
Já as medidas desconectadas são aquelas obtidas após a pessoa ter 
finalizado a leitura. Essas medidas apresentam também uma série de variações, em 
geral, formuladas a partir de questões de testes (p.ex., recordação livre (reconto), 
respostas curtas, de múltipla escolha, resolução problema).   
Outro item que merece destaque é o tipo de questões utilizadas nas 
avaliações de leitura, tendo em vista que costumam variar de acordo com o nível de 
abordagem à memória e ao texto (investigações das macroestruturas ou 





No entanto, muito menos investigações exploraram processos de nível 
macro do que os processos de nível micro, e, assim, investigar mais como 
as macroestruturas são representadas será uma questão importante para 
futuras pesquisas (Kintsch e Rawson, 2013, p. 218). 
Como todo processo avaliativo há vantagens e desvantagens nas medidas 
conectadas (on-line) e desconectadas (off-line).  Conforme os referidos autores 
salientam as medidas conectadas caracterizam-se pela proximidade do 
processamento do texto, pois nelas os processos inferenciais subjacentes são 
observados em suas minúcias.  
Entretanto, o aferimento das medidas on-line pode estimular o uso de 
estratégias artificiais de leitura, bem como algumas medidas conectadas podem 
refletir informações conceituais transitórias, não representativas de conceitos e 
informações finais.  
Já as medidas desconectadas por serem obtidas off-line não interferem no 
processo de leitura. Por esse motivo, são mais indicativas dos resultados 
duradouros desse processo. Porém, as medidas desconectadas estão sujeitas a 
processos reconstrutivos, por isso apresentam uma tendência menor de informações 
sobre como determinados aspectos do processamento da leitura ocorrem. Em 
detrimento das informações expostas anteriormente, os autores ainda esclarecem 
que a análise da compreensão textual será mais bem-sucedida quando ocorre a 
utilização de informações que convergem do uso de diferentes medidas. 
De acordo com um estudo de revisão da literatura sobre avaliação da 
compreensão leitora, que cobriu os anos de 2000 a 2014 (MINATEL; KRUSZIELSKI; 
OLIVEIRA; GUIMARÃES, 2015), foram encontrados nesse período de 14 anos, 51 
publicações brasileiras de estudos de campo em periódicos científicos, os quais 
apontaram entre outras questões para uma grande variabilidade na escolha 
de instrumentos utilizados para fins de avaliação da compreensão leitora. Assim 
como a existência de um amplo campo, em potencial, a ser estudado, no que 
concerne à avaliação dessa compreensão e aos instrumentos utilizados com essa 
finalidade, que podem ser explorados em diferentes contextos de pesquisa, como os 
referentes ao âmbito escolar/educacional e ao clínico. 
O estudo também demonstrou que há uma grande oscilação na faixa etária 
dos sujeitos envolvidos nas pesquisas que abordam a temática da compreensão. 
Sendo notória a variação, estendendo-se dos 6 aos 80 anos, o que permite formular 




recortes etários em que o ensino da leitura se faz necessário no Brasil, mais 
especificamente, do 1.º ano do Ensino Fundamental aos programas voltados ao 
Ensino de Jovens e Adultos (EJA).  
Da mesma forma, o tamanho das amostras variou, fazendo-se presente 
desde o estudo de caso até amostragens com 612 participantes. A média de 157,62 
e o desvio-padrão de 161,29 do tamanho da amostra ilustra bem a mutabilidade do 
número de participantes encontrada nas pesquisas. 
Outro fato que merece destaque, abordado pelo mesmo estudo, demonstrou 
que a maioria das pesquisas (94,12%) optou por amostras com participantes de 
ambos os sexos. No entanto, percebe-se uma tendência mais ampla de pesquisas 
com sujeitos que estão no Ensino Fundamental, primeiro segmento (50,98%), e no 
Ensino Fundamental, 2.º segmento, 7,84%, em detrimento do Ensino Superior 
17,65% do Ensino Médio 3,92% e da Educação de Jovens e Adultos com 1,96%.  
Enfatiza-se que, no período analisado pelo estudo, a investigação a partir de 
questionários (com perguntas abertas ou fechadas, geralmente com o objetivo de 
investigar inferências realizadas pelo leitor) foi o método mais utilizado, 62,26% dos 
trabalhos.  Reiterando os dados encontrados por Spinillo e Mahonb (2007) que a 
apontam como a técnica mais utilizada e, embora sua utilização seja significativa, 
parece dividir o espaço com a técnica Cloze nas pesquisas brasileiras, do início até 
meados da segunda década do século XXI. 
A respeito da utilização do método Cloze, o estudo verificou que ele esteve 
presente em 41,17% das pesquisas analisadas. Essa informação vai de encontro à 
afirmação de Santos e Oliveira (2010) de que a literatura brasileira apresenta 
escassez de estudos que abordam o Cloze e que explorem a técnica para o 
desenvolvimento da compreensão de leitura de crianças do Ensino Fundamental. A 
tendência observada neste estudo parece ser justamente contrária a essa premissa, 
revelando ser o Cloze uma das técnicas mais utilizadas nos anos inicias. 
O Reconto foi utilizado como estratégia de compreensão em leitura em 1,96% 
dos casos analisados, e o percentual de pesquisas que investigaram a taxa de 
leitura, mensurando o nível de palavras por minuto, foi de 2,0%. Sobre a referida 
mensuração, deve-se destacar que, embora consolidados pela literatura, a 
velocidade de leitura e a produção espontânea não foram as metodologias mais 




Outros instrumentos, bastante específicos de determinadas áreas 
profissionais ou com metodologias inovadoras como a metodologia on-line 
(SPINILLO; MAHONB, 2007), que diz respeito à avaliação da compreensão durante 
o processo de leitura, compuseram uma pequena porção, 0,97% dos artigos 
investigados.  
Nesse contexto, há um aspecto importante a ser salientado. De modo geral, 
pode-se constatar que diversos trabalhos (BRANDÃO; SPINILLO, 1998; MOUSINHO 
et al., 2009; CARVALHO; ÁVILA; CHIARI, 2009; SALLES; PARENTE, 2004; 
SALLES; PARENTE, 2002) defendem a utilização de mais de uma metodologia para 
a avaliação da compreensão. Isso parece indicar que os métodos de avaliação da 
compreensão da leitura não são concorrentes, mas complementares, e que acabam 
enfatizando aspectos diferentes envolvidos no processo.  
 HABILIDADES METALINGUÍSTICAS E A APRENDIZAGEM DA LEITURA  
“Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto 
pelo fato de que precede de alguém, como pelo fato de que se dirige para 
alguém. Ela constitui justamente o produto da interação do locutor e do 
ouvinte. Toda palavra serve de expressão a um em relação ao 
outro”. Mikhail Bakhtin 
Ao iniciarem o período de escolarização as crianças já possuem alguns 
conhecimentos sobre a linguagem. Entretanto, esses conhecimentos espontâneos, 
isoladamente, não são suficientes para que elas manipulem intencionalmente a 
língua. 
Frente ao grande número de crianças em período escolar com dificuldades 
em aprender a ler e escrever, muitos estudiosos da área da Ciência Cognitiva da 
Leitura têm voltado suas pesquisas para a compreensão das estratégias mobilizadas 
na aprendizagem dessas habilidades, à procura de instrumentos auxiliares para o 
processo de alfabetização.  
Nas últimas décadas, muitas dessas pesquisas (CARLISLE, 1995; 
MOUSINHO; MESQUITA; LEAL; PINHEIRO, 2009; SPINILLO; MOTA; CORREA, 
2010) apontam para a importância do desenvolvimento das habilidades 
metalinguísticas como fator intrinsicamente relacionado à aprendizagem da leitura e 




Guimarães (2005, p. 270), baseada nas afirmações de Yavas (1988) e 
Demont (1997), acrescenta que a habilidade metalinguística está vinculada “a 
capacidade do indivíduo de tratar a linguagem como objeto de análise e reflexão e a 
capacidade de controlar e planejar seus próprios processos linguísticos”.  
Entre as habilidades metalinguísticas associadas à aprendizagem da 
linguagem escrita estão às habilidades fonológicas, habilidades morfológicas, 
habilidades sintáticas, habilidades metatextuais e habilidades pragmáticas 
(GOMBERT, 1992). Esta classificação está baseada nas instâncias linguísticas que 
são tomadas intencionalmente pelo indivíduo: o fonema, o grafema (palavra), a 
sintaxe, o texto e o contexto onde a linguagem se insere (SPNILLO; MOTA; 
CORREA, 2010). 
 Assim, a fim de esmiuçar o papel dos conhecimentos relativos às habilidades 
metalinguísticas no processo de leitura e no desenvolvimento da compreensão 
leitora, em especial, as habilidades de natureza morfológica, organizam-se os 
tópicos subsequentes.    
2.5.1 Conhecimento morfológico  
 De acordo com Marec-Breton e Gombert (2004), o Sistema de Escrita 
Alfabético (SEA) do português é formado pela junção indispensável de dois 
princípios basilares: o princípio fonográfico e o princípio semiográfico.  
O primeiro desses princípios corresponde à relação entre as unidades 
gráficas (grafemas ou letras) e as unidades sonoras (fonemas) que compõem a fala. 
Já o segundo princípio, semiográfico, faculta que as unidades gráficas 
correspondem a um significado. 
Os morfemas são as menores unidades linguísticas que possuem significado: 
se a palavra “flor” for reduzida a “fl”, o significado desaparece, pois em português /fl/ 
não tem significado. Uma palavra pode ser formada a partir de um único morfema, e 
assim, será denominada palavra simples, como em “flor” ou, no caso das palavras 
complexas, conter mais de um morfema como em “flores”, em que o radical 7 da 
                                                          
 
7 Radical é a base da palavra e encerra a ideia principal desta. É a parte comum das palavras que 




palavra “flor” soma-se a desinência8 de número (plural) “es”  formando uma nova 
palavra “flores” que significa mais de uma flor.  
Laroca (2005) afirma que essa unidade linguística tem como característica 
marcante manter o mesmo traço semântico em todas as estruturas onde ocorre. 
Devido a esta especificidade o morfema é a parte que compõem uma palavra e que 
têm significado.  O mesmo autor esclarece que existem dois requisitos que definem 
um morfema: manter uma estrutura9 lexical que se repita em outras estruturas 
semânticas e conservar a significação na menor porção divisível de uma palavra.  
A esse respeito, Carone (2006) acrescenta que o morfema é, pois, uma 
abstração que envolve significados e possibilidades combinatórias.  
  Partindo dessa premissa, um dos elementos que possibilita o uso finito de 
letras na construção de infinitas combinações de palavras é o processo denominado 
dupla articulação. Nesse processo, usando um número restrito de unidades, a partir 
da articulação entre o conteúdo significativo contido nos morfemas, somado aos 
fonemas, escrevemos inesgotáveis possibilidades de combinações de palavras 
(CARONE, 2006).  
Em decorrência desse caráter de duplicidade articulatória, ou seja, as inter-
relações entre fonemas e morfemas é possível, metaforicamente, comparar a 
construção linguística das palavras em nossa língua materna à construção de uma 
casa. Tijolos, vigas de ferro, cimento, telhas, separadamente, não é a casa, o que 
transforma esses elementos de simples partes em uma casa é a união estrutural do 
todo dessas substâncias (CARONE, 2006).  
Assim, pode-se dizer que o sistema ortográfico conjuga simultaneamente os 
níveis fonológicos e morfológicos da língua. 
 Nesse sentido, a escrita resultaria da combinação da representação dos 
sons, concomitantemente aos significados. Dessa forma, é possível, ainda, afirmar 
que ambos os princípios - fonográfico e semiográfico - são suscetíveis de 
desempenhar algum papel na aprendizagem da leitura (MAREC-BRETON; 
GOMBERT, 2004). 
                                                          
 
8 Elementos que vêm ao final da palavra e indicam as flexões da mesma. 
9 A palavra estrutura foi empregada em sentido mais específico, designando o conjunto de relações que se 




À capacidade de refletir sobre os morfemas, menores unidades linguísticas 
que possuem significado próprio, dá-se o nome de habilidade morfológica 
(CARLISLE, 1995).   
As habilidades de natureza morfológica dizem respeito à reflexão e 
manipulação intencional da estrutura morfológica da língua. Dessa forma, a 
consciência morfológica se detém à análise mórfica do processo de formação da 
estrutura das palavras, “do ponto de vista das unidades mínimas portadoras de 
sentido, os morfemas, conforme a significação e a função elementar destes, no 
contexto geral das mesmas” (PAULA, 2007, p. 7).  
O desenvolvimento do conhecimento morfológico difere entre o aprendizado 
da morfologia derivacional e flexional e segundo Mota (2009), essa característica 
também pode ser aplicada ao processamento morfológico, visto que os morfemas 
podem assumir diferentes funções na estrutura formativa de uma palavra, de acordo 
com essa função podem ser classificados como morfemas lexicais ou gramaticais.  
O morfema lexical representa o radical de sentido da palavra e pode 
apresentar-se de forma isolada, quando a palavra por si só já tem sentido, ou de 
forma presa, necessitando de uma vogal temática ou morfema gramatical. 
Já o morfema gramatical pode ser classificado em: classificatório, relacional, 
flexional e derivacional. Para efeito deste estudo nos deteremos somente às duas 
últimas classificações. 
 O morfema flexional tem a função de adequação do radical ao contexto, ao 
associar-se com adjetivos dará sentido de gênero ou número, e com os verbos 
comporá o modo, tempo ou pessoa.     
O morfema derivacional caracteriza-se pela possibilidade de formação de 
novas palavras, por meio da extensão do vocabulário linguístico. Este se diferencia 
da forma flexional, pois pode mudar a classe gramatical da palavra a partir 
combinação de afixos. O mesmo processo não ocorre com o morfema flexional, pois 
a este liga se apenas os sufixos (CARONE, 2006; KEHDI, 2007a).  
A investigação sobre o desenvolvimento das habilidades morfológicas tem 
incidido sobre a sensibilidade da criança aos processos de derivação lexical 
(morfologia derivacional) e ou aos processos de flexão das palavras (morfologia 
flexional).  
Na morfologia derivacional, investiga-se a habilidade para a manipulação do 




palavras derivadas10 em palavras primitivas11, nela o morfema lexical representa o 
aspecto principal de significado da palavra.  
Os afixos recebem diferentes nomenclaturas dependendo da posição em que 
se encontram nas palavras. Caso a união do afixo ao radical da palavra vier antes, 
como em “infeliz”, este será nomeado como prefixo e quando a união do afixo vier 
após o radical da palavra, como em “felizmente” recebe o nome de sufixo. 
Já a morfologia flexional encarrega-se de investigar a sensibilidade às flexões 
de gênero e de número dos substantivos e adjetivos e as flexões de modo-tempo e 
número-pessoa dos verbos, de acordo com o contexto sintático e a categoria 
gramatical das palavras.  
Sinteticamente, Paula (2007) expõe que: 
O resultado da derivação é uma nova palavra, estando ligada ao domínio 
lexical e com a extensão do vocabulário de uma língua, enquanto o 
resultado da flexão é a adequação da palavra ao contexto sintático. Desse 
modo, o morfema flexional relaciona-se exclusivamente com o domínio da 
sintaxe, uma vez que é determinado pelo contexto em que a palavra se 
encontra, não ampliando o rol de significados nomeados pela língua. Além 
disto, jamais muda a classe gramatical de uma palavra, o que é possível 
para o morfema derivacional (PAULA, 2007, p. 10).  
Laroca (2005) acrescenta que as flexões possuem um caráter morfossintático 
em virtude da estabilidade semântica, já as derivações se referem à estrutura das 
palavras o que possibilita a existência de extensões do sentido destas. 
Gonçalves (2011) esclarece que devido a essas particularidades na 
morfologia flexional a liberdade do falante é restringida pelos fatores sintáticos, já 
que há uma relação entre a estrutura das palavras e o contexto sintático constituído 
por elas nas sentenças.  
Em outros termos, esse fenômeno pode ser observado na concordância e 
regência frasal como no exemplo: As casas estavam cheias de rachaduras, buracos 
e infiltrações. O núcleo da sentença, o substantivo casas, atua como elemento 
determinante dos complementos que a cercam. Por isso, a marca de número (plural) 
veiculada a partir do uso da desinência “s”, exige das outras palavras associadas a 
ela, a flexão. O mesmo acontece com a marcação de número/pessoa no verbo 
                                                          
 
10  São formadas por intermédio de outras palavras existentes na língua, pelo acréscimo de prefixo 
(s) e ou sufixo (s). 




“estavam” 3ª pessoa do plural do pretérito imperfeito do indicativo. O critério de 
relevância sintática também se aplica a concordância de gênero. Como visto no 
exemplo anterior, o sujeito da sentença a palavra “casas” exige das palavras que 
completam a sentença como o artigo “as” e o adjetivo “cheias” a concordância com o 
gênero feminino/plural.   
O mesmo fenômeno de relevância sintática não acontece na morfologia 
derivacional, Paula (2007) afirma que devido à amplitude e abertura dos morfemas 
derivacionais há uma maior possibilidade de criação. 
A esse mesmo respeito, Gonçalves acrescenta: 
Na derivação, o sufixo é a cabeça da palavra e a interpretação parte desse 
elemento para a base. Na flexão, ao contrário, a base é o principal 
constituinte e a interpretação semântica parte desse elemento para as 
marcas flexionais (GONÇALVES, 2011, p. 49).   
Tendo em vista o que foi dito anteriormente, estudos envolvendo a distinção e 
o processamento dos tipos de morfemas (ROAZZI; ASFORA; QUEIROGA, 2010; 
GUIMARÃES, 2010) têm ganhado espaço na literatura. 
 Além disso, os resultados dessas pesquisas têm evidenciado que o estudo 
de uma língua opera sobe a égide de aspectos relacionados às questões 
gramaticais (morfologia e sintaxe).  A despeito disso Laroca (2005) acresce: 
[...] morfologia e sintaxe não são compartimentos estanques na estrutura 
linguística. Nenhuma parte de uma língua pode ser descrita adequadamente 
sem referência a todas as outras partes. Tal princípio significa que a 
fonêmica, a morfologia e a sintaxe de uma língua não podem ser descritas 
sem referência umas às outras (LAROCA, 2005, p.13).  
Carone (2006) adiciona a discussão sobre os aspectos da organização da 
língua - morfologia e sintaxe - que estes podem ser conceituados e estudados 
distintamente, ou por terem elementos estruturantes, que por vezes se aproximam e 
se entrecruzam alguns autores ao tratar dos aspectos relacionados às inter-relações 
entre habilidades morfológicas e sintáticas o fazem denominando-os de consciência 
morfossintática.  
Guimarães (2010) refere-se à consciência morfossintática como habilidade de 
realizar intencionalmente a reflexão e manipulação de aspectos morfológicos 
(derivação e flexão das palavras) e sintáticos (categorias gramaticais das palavras 




Uma vez considerados os tipos de morfemas encontrados no português, 
passamos a examinar estudos que focalizem o papel da consciência morfológica na 
aprendizagem da leitura e da escrita. 
 
 CONTRIBUIÇÕES DOS ESTUDOS SOBRE CONSCIÊNCIA MORFOLÓGICA  
Nas últimas décadas o interesse em reunir evidências empíricas sobre o 
papel que as habilidades metalinguísticas desempenham no desenvolvimento da 
leitura e da escrita têm se mostrado uma agenda de pesquisa promissora. 
Entretanto, ainda há uma escassez na literatura de estudos que abordam o papel 
que a consciência morfológica desempenha frente ao processo de aprendizagem da 
leitura.  
Na língua inglesa, Carlisle foi uma das precursoras das primeiras 
investigações a identificar uma relação significativa entre a consciência morfológica 
e a aprendizagem da leitura e da escrita.  
Carlisle (2004) afirma que à medida que os aprendizes avançam no domínio 
do reconhecimento de palavras, ampliam sua capacidade de depreender os 
significados de palavras ainda desconhecidas. Ou seja, as informações linguísticas 
identificadas pelos leitores a partir da sensibilidade a estruturas morfológicas podem 
insidir na construção dos sentidos semânticos e gramaticais de palavras não 
familiares. Assim, conforme ocorre à ampliação do léxico desses aprendizes também 
aumentam as possibilidades de generalizar esse conhecimento para a identificação 
de novas palavras enquando leem.  
Em um estudo longitudinal Kirby et al. (2011) avaliaram 103 crianças (48 
meninos e 55 meninas), inseridas na pesquisa desde o jardim de infância. A cada 
ano foram aplicadas às crianças provas para mensurar habilidades verbais e não 
verbais, consciência fonológica, consciência morfológica (analogia), leitura de 
palavras e compreensão de leitura.  Os autores procuraram verificar a natureza da 
extensão da relação entre consciência morfológica e desenvolvimento da leitura. Os 
resultados obtidos neste estudo dão suporte à ideia da consciência morfológica 
como preditora da leitura de palavras. 
Pesquisas realizadas por Gombert (2000), com crianças na faixa etária dos 4 




leitor do 1.º e 2.º ano do Ensino Fundamental, evidenciaram que, por volta dos 6 
anos, a criança domina essencialmente, o sistema fonológico de sua língua e se 
encontra nas últimas etapas do aprendizado da concordância gramatical das 
palavras.  Ao lado disso, os estudos também mostraram que por volta dos 7 anos, 
elas já são capazes de aplicar oralmente de forma adequada regras de 
concordância relativas ao plural dos substantivos e as do passado dos verbos.  
Os conhecimentos morfológicos descritos no estudo foram obtidos com a 
aplicação de tarefas de linguagem oral, nas quais as crianças eram desafiadas a 
aplicar regras morfológicas (derivacionais e flexionais) em atividades com 
pseudopalavras ou palavras inventadas.  
De acordo com Gombert (2000), as regras derivacionais são aprendidas mais 
tardiamente do que as regras flexionais. Esse fato, segundo o pesquisador está 
relacionado à complexidade no uso dos sufixos. Ele ainda ressalta que as crianças 
inicialmente, usam as regras de morfologia derivacional (transparentes), ou seja, 
àquelas cujos sufixos não alteram a estrutura fonológica base da palavra a exemplo 
do sufixo “inho”, como na palavra “cachorrinho”.  
Ainda com base nos resultados obtidos no mesmo estudo, o referido autor 
acrescenta que as regras derivacionais mais complexas, cujo uso de sufixos incidem 
na mudança da fonologia da palavra base exemplo “decidir” e “decisão” são 
dominadas mais tardiamente, por volta do quarto ano do Ensino Fundamental. 
 Gombert (2000, p. 56) ainda esclarece que o domínio das regras funcionais 
evolui na criança segundo uma série de etapas: 
? Produção de formas flexionadas regulares e irregulares sem generalização 
para as palavras novas;  
? Sobregeneralização de regras morfológicas que conduzem a produções 
incorretas (por exemplo: prender/prendo);  
? Descoberta das exceções e das formas irregulares; 
? Aplicação correta das regras e identificação das exceções. 
Deacon e Bryant (2005), em um estudo realizado com falantes de língua 
inglesa também examinaram o papel que o conhecimento morfológico sobre sufixos 
desempenha na ortografia. O estudo demonstrou que as crianças de 5 a 8 anos 
foram capazes de manipular conscientemente as flexões, o mesmo não ocorreu com 
as derivações. Os autores atribuem à possibilidade que os morfemas derivacionais 




fator dificultador à aprendizagem. O resultado elencado pelos dois pesquisadores se 
assemelha aos descritos por Gombert (2000), visto que em ambas as pesquisas as 
crianças apresentaram maior dificuldade para entender as relações morfológicas 
derivacionais do que as flexionais.  
Em um estudo longitudinal realizado por Tong et al. (2011), foram 
pesquisados grupos de leitores considerados pouco habilidosos. Compunham estes 
grupos crianças que desenvolveram habilidade na leitura de palavras compatível 
com a idade, contudo apresentavam dificuldade na compreensão textual. Estes 
leitores foram pareados em relação à precisão de leitura de palavras, velocidade, 
habilidade cognitiva não verbal, idade e subdivididos em diferentes grupos.  
Após o pareamento, os três grupos participantes do estudo foram 
examinamos quanto ao conhecimento metamorfológico, devido à evidência desta 
habilidade estar envolvida na compreensão da leitura de leitores típicos. 
Posteriormente, os grupos foram comparamos na 5ª série e, no 3º grau. Os 
resultados evidenciaram que a fragilidade no desenvolvimento da consciência 
morfológica, contribui para dificuldades de compreensão de leitura.  
Neste mesmo estudo sugere-se que crianças com diferentes perfis de 
compreensão de leitura, situam-se dentre as que demonstram taxas de 
aprendizagem diferenciada no que concerne à morfologia.  
De acordo com Tong e seus colaboradores conforme avançam na 
escolarização e em especial, nos anos intermediários do Ensino Fundamental os 
estudantes tendem a deparar-se com palavras cada vez mais complexas. Os 
autores atentam para o fato de esta complexidade associar-se mais a morfologia 
derivacional do que à flexional tendo em vista, que a morfologia flexional nesta etapa 
já apresenta maior desenvolvimento.   Entretanto, sinalizam para a necessidade de 
outras investigações que avaliem questões relativas à contribuição do conhecimento 
morfológico flexional para a leitura em diferentes faixas etárias.  
Os resultados das análises correlacionais detectadas no estudo evidenciaram 
que os melhores desempenhos em compreensão de leitura estavam entre os 
estudantes que obtiveram índices mais elevados nas tarefas de neologismo e 
morfologia flexional. Destaca-se ainda, que após o controle das tarefas de 
inteligência e consciência fonológica não houve contribuição independente da 
consciência morfológica para a compreensão da leitura. Nesse sentido, Tong e seus 




influenciar no reconhecimento de palavras o que, consequentemente, poderia 
auxiliar na integração dos sentidos textuais durante o processo de compreensão.  
Os autores admitem, no entanto, a importância de futuras pesquisas explorarem 
esta hipótese. 
Estudos empreendidos por (MOTA, 2009; SPNILLO; MOTA; CORREA, 2010) 
sobre o processo de compreensão leitora ressaltam a relevância do 
desenvolvimento da habilidade morfológica para a compreensão de leitura, tendo em 
vista que a ortografia de muitas palavras depende da morfologia.  
Palavras como “laranjeira”, que têm ortografia ambígua (poderia ser escrita 
com g ou com j), podem ser escritas corretamente se a criança se utilizar de seus 
conhecimentos sobre a origem da palavra: “laranja”. Da mesma forma, os 
significados dessas palavras podem ser igualmente inferidos na leitura, beneficiando 
o leitor se ele souber o significado da palavra que as originou (MOTA, 2009).  
No caso particular da leitura contextual, Spnillo; Mota; Correa (2010) afirmam 
que há evidências empíricas de que a informação relativa à decodificação interage 
com informações sintático-semânticas oriundas do conhecimento que o leitor possui 
acerca da morfologia da língua, contribuindo para compreensão do texto. 
 Em um estudo experimental realizado por Mota (2009) com 42 crianças, 
sendo 19 delas do 2.º e 23 do 3.º ano do Ensino Fundamental de duas escolas 
situadas no interior de Minas, norteado pelas seguintes questões: a) A consciência 
morfológica está associada à leitura contextual? e b) Essa associação se mantém se 
a variância devida à consciência fonológica for controlada? Observou-se, a partir dos 
escores do teste de Cloze aplicado para mensurar a compreensão leitora, que as 
crianças que obtiveram maiores escores no referido teste, foram as que também 
tiveram maiores escores nas tarefas de consciência morfológica. 
 Os resultados da pesquisa mencionada, de forma geral, sugerem que o 
processamento morfológico contribui para a melhoria no desempenho na leitura 
contextual. Segundo a pesquisadora, as correlações descritas no estudo podem 
estar associadas à consolidação do princípio alfabético e a utilização de 
conhecimentos linguísticos pelas crianças para compreender a complexidade do 
sistema ortográfico no português. 
Paula (2007), em um estudo transversal investigou 260 estudantes de 1ª, 3ª, 




particular da cidade de São Paulo. Três grupos de objetivos nortearam a 
pesquisadora: 
? Investigar o conhecimento implícito sobre a dimensão morfológica 
derivacional e flexional, no português do Brasil, além de identificar em que 
momento da escolarização torna-se evidente a utilização de um ou outro 
nível deste conhecimento. 
? Identificar relações entre morfologia e as dimensões fonológicas, lexical e 
sintática, assim como essas relações são caracterizadas nos primeiros 
anos escolares (2.º e 4.º anos) e durante os anos escolares posteriores 
(6.º e 8.º anos). 
? Investigar o conhecimento implícito e explícito sobre a dimensão 
morfológica (derivacional e flexional) e como estes se relacionam à leitura 
(decodificação e compreensão) e escrita (ortografia).  
Para contemplar o primeiro objetivo lançado a autora utilizou-se de tarefas de 
recepção do vocabulário: detecção de intruso implícita e explícita e extração de 
regra em língua desconhecida e também uma tarefa destinada à produção - tarefa 
de produção de neologismo. Os participantes do 2.º e 4.º anos apresentaram uma 
média de desempenho superior aos do 6.º e 8.º anos no que diz respeito à tarefa 
que exigia conhecimentos implícitos. Entretanto, nas que mensuraram o 
conhecimento explícito o desempenho dos alunos que cursavam etapas mais 
avançadas foi superior aos de etapas mais iniciais. A pesquisadora chama a atenção 
para o fato do 4.º ano representar um marco de transição no domínio entre prefixos 
e sufixos e o uso destes conhecimentos no que concerne à morfologia derivacional. 
Os resultados do estudo sugerem ainda, que o desempenho em relação aos prefixos 
aumenta conforme os alunos avançam na escolarização. Em relação aos 
conhecimentos sobre morfologia flexional observou-se que o conhecimento relativo 
à flexão de gênero ocorre mais precocemente comparado à flexão verbal (tempo) e 
que ambos os conhecimentos evoluem à medida que os estudantes ampliam os 
anos de instrução formal. 
Nessa segunda etapa do estudo foram utilizadas oito tarefas elaboradas sob 
o paradigma do intruso. Além de três tarefas destinadas a avaliar o conhecimento 
morfológico. O desempenho dos estudantes aponta o crescimento progressivo dos 
conhecimentos sintáticos à medida que eles ampliam a instrução. Verificou-se que 




que segundo Paula (2007) explicaria o melhor desempenho desta etapa na tarefa de 
morfologia flexional, visto que ambos os conhecimentos mantêm características de 
reciprocidade em termos linguísticos. No 4.º e 6.º anos percebeu-se uma diferença 
de domínio do vocabulário, seguida de ampliação do conhecimento explícito sobre 
morfologia derivacional (prefixos e sufixos).  
Ao analisar as diferentes etapas selecionadas para o estudo, comparando-as 
duas a duas, em tarefas de escrita, leitura e morfológicas os índices estatísticos 
demonstram que há uma evolução progressiva do desempenho ano a ano, ou seja, 
o 4º ano apresenta um desempenho melhor do que o 2.º ano, o 6.º ano um 
desempenho melhor que o 4.º ano e o 8.º ano superior ao 6.º ano. O estudo 
identificou fortes correlações tanto no desempenho da escrita, quanto no 
desempenho em leitura nas tarefas morfológicas de derivação explícita, uso de 
neologismos e extração de regra em língua desconhecida. Em relação ao 
conhecimento morfológico flexional implícito, este se encontra relacionado somente 
com a escrita e o flexional explícito tanto com a escrita, quanto com a leitura de 
palavras. A análise comparativa do desempenho nas tarefas de leitura e nas 
morfológicas sugere que no que tange à leitura essa se encontra relacionada a partir 
do 4.º ano. Já no 6.º ano o desempenho está relacionado com morfologia 
derivacional explícita, com a sintaxe e o uso de neologismo. No 8.º ano está 
correlacionado apenas com a morfologia derivacional explícita. No que compete à 
leitura de frases e a compreensão apenas os alunos do 8.º ano apresentaram 
correlação entre as tarefas morfológicas.  
Mota; Anibal e Lima (2007) também investigaram se o processamento da 
morfologia derivacional contribui para leitura e escrita no português e se essa 
contribuição é independente da consciência fonológica. Participaram deste estudo 
51 estudantes (30 meninas e 21 meninos) de 1ª e 2ª séries do Ensino Fundamental 
de uma escola pública de Juiz de Fora. Compuseram a amostra 27 alunos de 1ª 
série e 24 de 2ª série. Para testar as hipóteses formuladas aplicaram-se tarefas de 
consciência morfológica e fonológica: tarefa de decisão morfo-semântica, decisão 
morfo-semântica, associação morfo-semântica, tarefa de analogia gramatical, tarefa 
de consciência fonológica, testes padronizados: Teste de Desempenho Escolar 
(TDE) e a Escala de Inteligência de Wechsler para crianças (WISC III) (subteste de 




Na tarefa de decisão morfo-semântica desenvolvida por Besse; Vidigal de 
Paula e Gombert - comunicação pessoal (2005) trabalhou-se com dois conjuntos de 
doze grupos de três palavras prefixadas e sufixadas. Em resposta a tarefa os 
participantes eram desafiados a pensar sobre “famílias de palavras” (ex. prefixo: 
replantar-reservar-relembrar; sufixo: corredor-computador-regador). 
Também compôs os instrumentos da pesquisa a tarefa de decisão morfo-
semântica.  Esta tarefa, segundo as autoras é uma variação da tarefa elaborada por 
Besse; Vidigal de Paula e Gombert - comunicação pessoal (2005), pois o 
instrumento originalmente era voltado à mensuração do conhecimento de crianças 
mais velhas do que as que participaram do estudo de Mota et.al.(2007). Nesta tarefa 
os examinandos deveriam decidir que pares de palavras faziam parte da mesma 
família (ex. prefixo: rola-enrola-enxuga; sufixo: ler-doutor-leitor). As autoras 
salientam que as palavras selecionadas para a tarefa foram pareadas pelo número 
de letras e pela frequência com que ocorrem na escrita seguindo os critérios 
orientados no estudo de Pinheiro (1996), devido à inexistência de índices 
padronizados para medir a familiaridade com as raízes das palavras no português. A 
lista consistia de dois conjuntos de dez palavras, organizadas em blocos de dez 
palavras com prefixos e dez com sufixos.  
A associação morfo-semântica (Nagy et.al 2006) foi outra tarefa aplicada 
pelas pesquisadoras. Esta tarefa exigia das crianças a capacidade de identificar se 
duas palavras pertencem à mesma família ou se são de famílias diferentes. Para 
tanto, organizou-se dez pares de palavras que partilhavam do mesmo som inicial a 
fim de que elas não apresentassem interferências fonológicas. Desses pares, cinco 
pertenciam à mesma família e cinco pares eram de famílias distintas. 
Para a tarefa de analogia gramatical (adaptada de Nunes et.al 1997) com 
ênfase na morfologia derivacional do português, foram criados dez pares de 
palavras e se requereu dos examinandos a produção de uma palavra 
morfologicamente complexa a partir da analogia de uma palavra-alvo dada como no 
ex. dos pares “pedra-pedreiro” “leite- (?)”.  
Utilizou-se como tarefa de consciência fonológica a versão brasileira 
elaborada por Cardoso-Martins (1997) do teste Oddity de Bradley e Bryant (1993) 
para categorização das rimas e aliterações. Nesta tarefa as crianças eram 
desafiadas a identificar quais palavras de uma lista não possuíam o mesmo som (ex. 




Para controle das variáveis ligadas ao desenvolvimento linguístico na 
aprendizagem da leitura e da escrita aplicou-se os testes padronizados: Teste de 
Desempenho Escolar (TDE) (Stein 1994) voltado à identificação de palavras 
isoladas em relação à leitura e escrita e a Escala de Inteligência de Wechsler para 
crianças (WISC III) (Wechsler 1991) subteste de vocabulário, compreensão e dígitos.  
As pesquisadoras procederam a avaliação das crianças em 3 sessões de 
duração entre 20 a 30 minutos. Na primeira sessão foram aplicados os testes de 
consciência morfológica e os testes de consciência fonológica. Na sessão posterior 
foram aplicados três subtestes do WISC (Vocabulário, Compreensão e Dígitos) e na 
última sessão os dois subtestes do Teste de Desempenho Escolar (TDE).  
O exame correlacional das diferentes tarefas aplicadas identificou um 
desempenho significativo nas três tarefas de morfologia, sugerindo que as crianças 
que apresentam melhores índices no processamento de aspectos morfológicos da 
língua também são as que se sobressaem na escrita. No que se referem à leitura, as 
tarefas adaptadas de associação morfo-semântica e a tarefa de analogia gramatical 
apresentaram correlações positivas e significativas com os escores do TDE, 
indicando uma associação entre o processamento morfológico e a leitura.  
Por outro lado, nenhuma das tarefas de consciência fonológica apresentou 
correlação estatística significativa com a leitura. Estes resultados, segundo Mota; 
Anibal e Lima (2007) reafirmam as constatações do modelo proposto por Deacon e 
Kirby (2004), sobre a influência independente da consciência morfológica tanto para 
leitura quanto para escrita em línguas alfabéticas como o português.  
Em outro estudo, Mota et. al. (2013) pesquisaram as diferenças entre o 
desenvolvimento da consciência morfológica derivacional e flexional no português do 
Brasil. Participaram da pesquisa 134 crianças matriculadas de primeiro ao quarto 
ano do Ensino Fundamental. Para avaliar os conhecimentos relativos às diferentes 
dimensões morfológicas foram usadas tarefas de analogia gramatical derivacional e 
flexional. Os resultados atestam para a maior facilidade entre todas as etapas 
escolares testadas quanto à morfologia flexional. Estes resultados são similares a 
resultados evidenciados em estudos ingleses e franceses. Assim, reforça-se a ideia 
que o desenvolvimento da morfologia derivacional aconteça mais tardiamente. Tal 
constatação segundo Mota e seus colaboradores pode relacionar-se ao fato de em 




mais transparentes às crianças, o que consequentemente justifica a diferença entre 
o desenvolvimento das diferentes morfologias. 
A partir do inventário de pesquisas empíricas apresentadas é possível 
perceber que são escassas as que investigam as relações entre o desenvolvimento 
de habilidades morfológicas e a aprendizagem da leitura em português. Em virtude 
disso, o presente estudo busca contribuir com a ampliação de conhecimentos para 






3 METODOLOGIA       
“O que vale na vida não é o ponto de partida e sim a caminhada. 
Caminhando e semeando, no fim terás o que colher”. Cora Coralina 
 CARACTERIZAÇÃO DA PESQUISA 
Considerando as peculiaridades descritas no estudo, realizou-se uma 
pesquisa transversal com alcance correlacional.  
Segundo Creswell (2007) a abordagem quantitativa tende a orientar-se pelo 
uso de instrumentos de produção de dados, os quais envolvem técnicas estatísticas 
de mensuração de informações numéricas, o que por sua vez promove a descrição 
de variáveis específicas, hipóteses e questões relacionadas às manifestações 
exteriores do fenômeno. 
Esse caminho metodológico buscou criar situações de observação que 
permitissem isolar o efeito de cada variável estudada, com o propósito de 
compreender o impacto delas sobre o construto compreensão leitora.  
 CAMPO DE ESTUDO  
A fim de realizar o estudo, elegemos como campo de investigação uma 
escola pública do município de Curitiba - Paraná.  
A cidade de Curitiba está localizada na região sudeste do estado do Paraná e 
conta com uma rede municipal constituída por 184 escolas. Sendo 11 escolas que 
ofertam o Ensino Fundamental de 6.º ao 9.º ano, concomitantemente ao Ensino 
Fundamental de 1.º ao 5.º ano, 173 unidades escolares que ofertam somente o 
Ensino Fundamental de 1.º ao 5.º ano, destas 173 unidades, 84 são escolas que 
mesclam a oferta entre turmas do ensino básico regular e turmas integrais e 19 
unidades são escolas organizadas, totalmente, em tempo integral.  
A escola fonte de pesquisa deste estudo atende alunos na faixa etária de 05 a 
12 anos com Educação Básica nas modalidades de Educação Infantil, Ensino 
Fundamental e Educação de Jovens e Adultos. Também atende em regime integral, 
em instalação desvinculada da unidade escolar, 30 estudantes de diferentes etapas 





  SELEÇÃO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA 
Participaram da pesquisa escolares oriundos de três turmas do Ensino 
Fundamental.  
A amostra foi constituída por (94) participantes. Sendo (27 estudantes) do 3.º 
ano, (35 estudantes) do 4.º ano e (32 estudantes) do 5.º ano. 
 A opção em selecionar participantes a partir da faixa etária do 3º ano de 
escolaridade deve-se ao fato de que nesta fase de escolarização os participantes já 
estão em processo de conclusão do ciclo de alfabetização (1.º 2.º e 3.º ano). Desse 
modo, apresentam uma crescente ampliação na fluidez verbal, o que por sua vez 
favorece o êxito na automatização da decodificação (reconhecimento de palavras) 
de palavras isoladas. Etapa esta que se deficitária obriga o leitor iniciante a ler letra 
a letra, dificultando sensivelmente, a compreensão. Por esse motivo, neste estudo, 
focou-se nas referidas etapas de escolaridade, pois este tem como objetivo 
mensurar as habilidades de compreensão leitora, portanto, necessita de 
participantes que já tenham superado a etapa de decodificação, estando, assim, em 
fase de consolidação da leitura.  
Este levantamento e distinção entre a faixa etária dos participantes também 
foi definido haja vistas, às diferentes caraterísticas etárias, sociais, psicológicas e 
cognitivas e a implicação desses fatores no processo de desenvolvimento e 
aprendizagem.  
A idade dos participantes foi calculada em meses tomando como referência 
uma data intermediária, entre o início e o encerramento da aplicação das provas nos 
diferentes grupos de estudantes. 
 A Tabela 1 descreve a média de idade dos participantes, distribuídos em cada 
nível escolar. 
                                   
TABELA 1 -  MÉDIA DE IDADE DOS PARTICIPANTES DISTRIBUÍDA DE ACORDO COM O ANO 
ESCOLAR E QUANTIDADE DE ALUNOS.    
Escolaridade 3.º Ano 4.º Ano 5.º Ano Total 
Média etária (meses)  98,19  113,06  124,62  112,72 
Total de alunos       27       35       32      94 




A Tabela 2 apresenta a descrição da porcentagem dos estudantes divididos 
por gênero em cada nível escolar. 
 
TABELA 2 -  DISTRIBUIÇÃO DOS ESTUDANTES POR PORCENTAGEM DO GÊNERO EM CADA 
NÍVEL ESCOLAR. 
Escolaridade     3.º Ano        4.º Ano       5.º Ano      Total 
Masculino 19 16 17 52 
Feminino 8 19 15 42 
Fonte: A autora (2016).  
 DESCRIÇÃO DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS 
O presente estudo utilizou-se de cinco diferentes tipos de provas para 
mensurar a relação entre as habilidades morfológicas (derivacional e flexional) e o 
desempenho em compreensão leitora: duas provas de vocabulário - o subteste de 
vocabulário do WISC IV e uma tarefa de Definição de palavras afixadas; uma prova 
para avaliar a memória de trabalho verbal o subteste Dígitos – WISC IV; quatro 
provas destinadas à avaliação das habilidades morfológicas (flexional e 
derivacional), sendo duas delas de analogia no nível lexical e outras duas que 
trabalharam com derivação, decomposição e flexão em contexto; uma prova de 
leitura de palavras isoladas e duas provas de compreensão leitora – a primeira 
padronizada PROCOMLE e a segunda PACLEEM que avaliou a compreensão a 
partir de elementos mórficos (flexional e derivacional) presentes em uma fábula. 
 Na sequência, detalharemos cada um dos instrumentos mencionados.    
 
? Subteste de vocabulário  
 
O subteste de vocabulário da Escala de Inteligência Wechsler para Crianças 
(WISC IV) (WESCHSLER, 2003) é um protocolo padronizado destinado a mensurar 
o vocabulário expressivo de crianças de 6 a 16 anos. Ele é composto por um total de 
30 itens (palavras estímulo), sendo 2 itens de treino.   
O subteste requer que os participantes definam oralmente uma sequência de 
palavras.  
Todos os significados que estivessem em consonância com os dicionarizados 




dependendo da qualidade da definição apresentada. As respostas em discordância 
com os significados reconhecidos nos dicionários padrões foram cotadas com zero 
(0). Desse modo, o total máximo de pontos obtidos nesta tarefa seria 60. Sendo que 
após o sexto erro consecutivo à aplicação era interrompida.  
Para a realização da prova a seguinte instrução foi dada à criança: “Escute 
com atenção as palavras e responda o que significa cada palavra”. 
Em seguida, antes de iniciar a prova os estudantes fizeram os dois itens do 
treino. Exemplo de uma das questões usadas para o treino: O que é um CHAPÉU?  
Quando as respostas dos alunos estavam no limiar entre 0 e 1 por não serem 
conclusivas ou muito vagas para serem pontuadas, procedia-se a uma nova 
tentativa dizendo: “Explique o que significa” ou “Diga mais alguma coisa”.  
 
? Tarefa de Definição de Palavras Afixadas 
 
Esta prova foi desenvolvida por Migot (2013), e teve o intuito de investigar a 
competência léxico-semântica dos participantes por meio da definição de palavras 
derivadas morfologicamente complexas. Nesse mesmo estudo, a prova foi 
submetida ao Alpha de Cronbach que resultou em 0,85 (N=20). 
A avaliação é composta por 14 itens de exame (palavras afixadas) e mais 2 itens 
de treino, os quais foram adaptados para este estudo.   
Para a correção computou-se às respostas os escores de 2, 1 ou zero (0) pontos, 
aplicando assim, os mesmos critérios de correção definidos pela autora do 
instrumento.   
O valor de 2 pontos foi atribuído às respostas que apresentassem uma 
definição da palavra alvo semelhante àquela dicionarizada como nos exemplos: 
açucarado é: que tem açúcar; ou sapateiro é: arrumeiro de sapato. Também foram 
consideradas respostas de 2 pontos as que estivessem de acordo com o ponto de 
vista da análise morfológica, ainda que não coincidissem com a definição dos 
dicionários consultados como em: açucarado é: cheio de açúcar. 
Às respostas que apresentassem conteúdo vago ou considerado de pouca 
importância como nos exemplos: florido é: um lugar de flor; embelezamento é: tem a 





Somente às respostas, cuja definição remetesse a algo diferente do 
questionado como no exemplo: despedaçar é: desperdiçar o tempo ou usasse uma 
expressão correta que contivesse a palavra estímulo como no exemplo: enterrar é: 
enterrar uma coisa, mas não demonstrasse plena compreensão do seu significado 
foi dado 0 (zero) ponto.  
Para a realização da prova os participantes foram instruídos: “Agora faremos 
uma tarefa para saber o quanto você conhece sobre algumas palavras. Vou dizer 
uma palavra de cada vez e, em seguida, você deve me dizer o que ela significa. O 
que é DESCALÇAR?”  
O Quadro 2 contempla exemplos de algumas palavras estímulo da tarefa de 
definição de palavras afixadas. 
 
QUADRO 1 - PALAVRAS ESTÍMULO DA TAREFA DE DEFINIÇÃO DE PALAVRAS AFIXADAS. 
Palavras Estímulo Prefixo Sufixo 
Embelezamento X X 
Sapateiro  X 
Reabrir X  
FONTE: A autora (2016).  
 
? Prova de Analogias Morfológicas (derivação e decomposição) 
 
Esta prova foi adaptada da versão desenvolvida por Guimarães (2005), e 
também utilizada por Barbosa (2013), sendo que esta segunda pesquisadora 
procedeu à análise estatística da confiabilidade e consistência dos itens da prova. 
Ao submetê-la ao Alpha de Cronbach, no pré-teste deste mesmo estudo, o 
coeficiente resultou 0,77 (N=111).  
A prova teve o objetivo de avaliar os conhecimentos relativos à morfologia 
derivacional dos participantes, exigindo deles a identificação da transformação 
morfológica ocorrida em pares de palavras. Dados os dois primeiros elementos "A" e 
"B", apresenta-se na sequência, o terceiro elemento "C", e o participante deverá 
transferir analogicamente a variação morfológica percebida no primeiro par de 




forma-se um novo par de palavras “C” e “D” que terá a mesma relação morfológica 
que o primeiro par. Portanto, "A" está para "B" assim como "C" está para "D". 
As palavras do primeiro par, "A" e "B", possuem a mesma raiz, porém 
pertencem a categorias gramaticais diferentes. O primeiro elemento de cada um dos 
pares "A" e "C" pertence à mesma categoria, entretanto têm raízes diferentes. Para 
responder à avaliação, os participantes deverão utilizar a raiz de "C" e gerar uma 
palavra da mesma categoria gramatical de "B".  
Esta prova é formada por 10 itens de exame e 2 itens destinados ao treino. 
Cabe ressaltar que, na elaboração dos itens da prova buscou-se selecionar para os 
pares “B” e “D” palavras que não rimassem. Este procedimento teve como objetivo 
evitar uma possível interferência fonológica na execução da prova. 
Destaque-se que isto foi totalmente possível na prova de Analogias 
Morfológicas (Derivação e Decomposição), mas não foi possível seguir este mesmo 
procedimento em relação a alguns itens da Prova de Analogias Morfológicas (Flexão 
Nominal e Verbal), justamente devido às desinências de flexão dos verbos que 
foram avaliados.  
Esta prova foi aplicada coletivamente em um espaço destinado ao apoio 
pedagógico e cada estudante fez o registro de suas respostas em protocolo 
individual.   
Para esta prova foram dadas as seguintes instruções:  
“Vamos fazer um jogo de palavras. Antes de começar, vamos praticar com o 
seguinte exemplo:”.  
Treino:          a) A – bondade      B – bom 
                         C – ruindade      D – ______. 
 
                     b) A – Europa        B – europeu 
                         C – África          D – ______. 
 
A cada analogia morfológica correta atribui-se o valor um (1) e para outras 
situações (erro, falta de resposta) zero (0).  
 





Esta prova foi desenvolvida por Minatel e Guimarães (2016), e teve o objetivo 
de avaliar os conhecimentos relativos à morfologia flexional dos participantes. Para 
tanto, utilizou-se do mesmo padrão descrito na prova de Analogias Morfológicas 
(Derivação e Decomposição), ou seja, o elemento "A" está para "B" assim como o 
elemento "C" está para "D". 
As palavras do primeiro par, "A" e "B", têm a mesma raiz e categoria 
gramatical (nos itens de flexão nominal: substantivo e nos de flexão verbal: verbo). O 
primeiro elemento de cada um dos pares "A" e "C" pertence à mesma categoria, 
entretanto têm raízes diferentes. Para responder à avaliação, os participantes 
deverão utilizar a raiz de "C" e gerar uma palavra da mesma categoria gramatical de 
"B". Assim, forma-se um novo par de palavras “C” e “D” que terá a mesma relação 
morfológica que o primeiro par. 
A prova é composta por um total de 24 itens (4 itens de treino e 20 itens de 
exame) e dividida em 2 subtestes: na primeira parte 6 itens de flexão nominal (3 
itens de flexão nominal gênero feminino questões 1, 2, 3 e 3 itens de flexão nominal 
número plural questões 4,5, 6) e na segunda parte 14 itens de flexão verbal (tempos 
verbais: presente 3ª pessoa do singular e plural; pretérito perfeito 1ª e 3ª pessoas do 
singular e 3ª pessoa do singular e plural; e  o futuro do presente 1ª pessoa do 
singular e plural  e 3ª pessoa do plural). As questões 7, 8, 9, 10, 11, 12 e 13 
apresentam verbos regulares, neles o radical e as desinências não sofrem 
alterações. Já as 14, 15, 16, 17, 18,19 e 20 são compostas por verbos irregulares, 
cujos radicais e/ou terminações alteram-se, de modo que não adotam o modelo de 
sua conjugação.  
Esta prova foi aplicada coletivamente em um espaço destinado ao apoio 
pedagógico e cada estudante fez o registro de suas respostas em protocolo 
individual.   
Para esta prova foram dadas as seguintes instruções: 
“Vamos fazer um jogo de palavras. Antes de começar, vamos praticar com os 
seguintes exemplos:”.  
Treino Flexão nominal gênero: a) A – pintor      B – pintora 
                                                        C – menino    D – ________. 
 
Treino Flexão nominal número plural: b) A – luz          B – luzes 




Treino Flexão verbal: a) A – amar           B – amei 
                                          C – trabalhar     D – ________. 
 
                                        b) A – caminhar     B – caminhou 
                                            C – punir           D – ________. 
 
A cada analogia morfológica correta atribui-se o valor um (1) e para outras 
situações (erro, falta de resposta) zero (0).   
 
? Prova de Derivação e Decomposição em contexto 
 
Esta prova foi elaborada por Guimarães (2011) - informação verbal - e 
também utilizada por Barbosa (2013), a qual procedeu à análise estatística da 
confiabilidade e consistência dos itens da avaliação, submetendo-a ao Alpha de 
Cronbach, no pré-teste de seu estudo, o coeficiente resultou 0,74 (N=111).  
A resolução da prova de derivação exige do participante a produção de uma 
palavra derivada, a partir da reflexão sobre o morfema-base dado. Já a prova de 
decomposição requer do estudante a capacidade de decompor uma palavra 
utilizando o estímulo derivado apresentado.  
A prova é formada por um total de 38 itens (4 itens de treino e 34 de exame) e 
está dividida em 2 subtestes: 18 itens de derivação e 16 itens de decomposição.  
A seguir no Quadro 3 relacionam-se os sufixos utilizados nos itens de 
derivação e decomposição em contexto. 
 
QUADRO 2 -  SÍNTESE DOS SUFIXOS PRESENTES NA PROVA DE DERIVAÇÃO E 
DECOMPOSIÇÃO EM CONTEXTO. 
Derivação  Itens Sufixos 
substantivo → substantivo 1 e 10 -ada 
substantivo → substantivo 2 , 11 e 15 -eiro 
adjetivo → substantivo 3, 12 e 18 -dade 
adjetivo → substantivo 4 e 9 -idão 
verbo → substantivo 5 e 13 -dor 
verbo → substantivo 6, 7 e 14 -nte 
substantivo → adjetivo 8 , 16 e 17 -oso 




adjetivo → substantivo 1 e 13 -oso  
substantivo → verbo 2 -dor 
substantivo → substantivo 3 -eira 
substantivo → adjetivo 4 -dade 
adjetivo → substantivo 5 e 12 -ado 
adjetivo → substantivo 6, 9 e 11 -nte 
substantivo → verbo 7 e 10 -eza 
substantivo → verbo 8 -eiro 
substantivo → substantivo 14 -ada 
substantivo → substantivo 15 -zal 
substantivo → adjetivo 16 -idão 
FONTE: A autora (2016).  
 
Para a prova de derivação e decomposição em contexto foram dadas as 
seguintes instruções:  
Em português há palavras que são da mesma família, por exemplo, “litoral” e 
“litorâneo”, ou seja, “litorâneo” vem de “litoral”. Assim, a atividade que nós vamos 
fazer será a seguinte: eu vou te dizer algumas palavras, por exemplo: “litoral” e logo 
em seguida uma frase que termina com uma palavra que pode ser formada a partir 
dela e você deve completar essa frase: (litoral) - O coqueiro faz parte da vegetação 
litorânea. Agora eu vou te apresentar outra palavra, e dizer uma nova frase para que 
você complete com a palavra formada a partir dela. Preste bem atenção, para 
completar a frase de forma certa:  
 
 Treino: a) (livro) – Antes de sair do shopping, preciso passar na __________. 
(livraria) 
 
                       b) (febre) – O bebê estava _________. (febril) 
 
Em português há palavras que são da mesma família, por exemplo, “artista” e 
“arte”, ou seja, “artista” vem de “arte”. Assim, a atividade que nós vamos fazer será a 
seguinte: eu vou te dizer algumas palavras, por exemplo: “artista” e logo em seguida 
uma frase que termina com a palavra que deu origem a ela e você deve completar a 
frase: (artista) – Sua vida é dedicada a __________.(arte) Agora eu vou te 
apresentar outra palavra, e dizer nova frase para que você complete com a palavra 




Treino: a) (acabamento) – Essa obra tem que ___________. (acabar) 
            b) (mansidão) – O cachorro do vizinho é ___________. (manso) 
 
Esta prova foi aplicada coletivamente em um espaço destinado ao apoio 
pedagógico e cada estudante fez o registro de suas respostas em protocolo 
individual.   
A cada palavra estímulo correta atribui-se o valor um (1) e para outras 
situações (erro, falta de resposta) zero (0).  
 
? Prova de Flexão em contexto 
 
Esta prova foi elaborada e cedida por Guimarães (2012) - informação verbal - 
tendo sua aplicação validada, no pré-teste, do estudo desenvolvido por Barbosa 
(2013). O Alpha de Cronbach obtido pela tarefa nessa pesquisa foi 0,70 (N=111). 
 A elaboração desta prova obedeceu aos mesmos critérios estruturais da 
prova de derivação e decomposição em contexto. Entretanto, o objetivo desse 
instrumento foi detectar os conhecimentos flexionais dos participantes no contexto 
de estruturas frásicas.  
A prova possui um total de 15 itens (2 itens de treino e 13 de exame). As 
questões destinadas ao exame encontram-se divididas em: 4 alternativas que 
exigem a flexão de substantivos; 4 de adjetivos; e 8 de verbos.  
Para realizar a prova o participante tem acesso a uma palavra estímulo, na 
sequência, ele é desafiado a gerar a flexão desta palavra, combinando-a 
corretamente ao contexto da frase.  
Esta prova foi aplicada coletivamente e cada participante registrou suas 
respostas em protocolo individual.  
Antes de iniciar a prova, o participante recebeu a seguinte instrução: 
“Quando escrevemos alguma coisa, as palavras utilizadas nas frases devem 
combinar”. Por exemplo, eu escrevo “menina bonita” e não “menina bonito”. Ou 
então eu escrevo “dois olhos” e não “dois olho”. Eu também devo escrever “nós 
vamos” e não “eu vai”. Agora vou lhe dizer algumas palavras, por exemplo: “pintor” e 
logo em seguida uma frase que deve terminar com uma palavra igual ou parecida 
com aquela que eu disser. Você tem que terminar a frase, dizendo a palavra na 




e em seguida a frase: Carla adora brincar com pincéis e tintas, quando crescer ela 
quer ser ________________.Que palavra completa a frase?  
Treino: 
 a)(triste). Depois de perder o jogo, os meninos ficaram com os 
olhos______________.   
 b)(participar). Ontem teve uma gincana no parque e todas as 
crianças____________.  
 
A cada palavra estímulo correta atribui-se o valor um (1) e para outras 
situações (erro, falta de resposta) zero (0).  
 
? Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora – PROCOMLE  
 
O Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora (PROCOMLE) é uma 
prova de avaliação da compreensão de leitura destinada aos escolares do 3.º ao 5.º 
ano do Ensino Fundamental.  
O PROCOMLE foi desenvolvido por Cunha e Capellini (2014) e, conforme as 
autoras salientam a formulação de um instrumento padronizado destinado a 
mensurar a compreensão de leitura têm como principal viés possibilitar aos mais 
diversos profissionais a avaliação e o monitoramento do processo de ensino e 
aprendizagem dessa habilidade.  
As referidas autoras ressaltam que ao usufruirmos de um instrumento 
normatizado, buscam-se critérios precisos para direcionar ações específicas a fim de 
minimizar, precocemente, as dificuldades de compreensão das crianças.  
O Protocolo de leitura é composto por um conjunto de dois textos expositivos 
E1 e E2 e dois textos narrativos N1 e N2. 
Orienta-se que o avaliador utilize no exame um texto narrativo N1 e um texto 
expositivo E1, para que classifique o desempenho e em que nível se encontra as 
dificuldades dos estudantes.  
Após o desenvolvimento de ações interventivas, procede-se à reaplicação do 
protocolo. Agora, utilizando-se do par de textos N2 e E2.  
De acordo com as autoras, a composição e aplicabilidade de um texto de 
cada tipologia justificam-se pelo fato de que no estudo-piloto deste instrumento não 




expositivo). Indicando similaridade no desempenho deles, o que sugere que ambos 
os textos (narrativo e expositivo) demonstram ser eficientes para avaliar o que se 
propõem. 
Acompanham os textos dois blocos com 4 perguntas de múltipla escolha, 
distribuídas nos seguintes itens: quatro perguntas literais e quatro perguntas 
inferenciais. 
 O Quadro 4 demonstra a distribuição dos conhecimentos das 8 perguntas 
que compõe o PROCOMLE. 
 
QUADRO 3 -  DISTRIBUIÇÃO DOS CONHECIMENTOS DAS 8 PERGUNTAS QUE COMPÕE O 
PROCOMLE. 
Pergunta Conhecimento cobrado no item 
P1 Literal de microestrutura 
P2 Literal de microestrutura 
P3 Literal de macroestrutura 
P4 Literal de macroestrutura 
P5 Inferencial de microestrutura 
P6 Inferencial de microestrutura 
P7 Inferencial de macroestrutura 
P8 Inferencial de macroestrutura 
FONTE: A autora (2016).  
 
Cada pergunta apresenta 4 alternativas, mas apenas uma delas corresponde 
à resposta correta, as demais são distratores.  
Antecedendo à realização da prova, explicou-se aos alunos que não 
precisariam escrever nas folhas-respostas, apenas marcar um X na alternativa que 
concluíssem estar correta.  
Neste estudo, optou-se pela aplicação coletiva do protocolo e o par de textos 
utilizados foi N1: O guarda-chuva e E1: O piolho. Após a leitura dos textos, cada 
participante registrou individualmente suas respostas na folha contendo as questões. 
Os textos O guarda-chuva e O piolho foram aplicados em dias alternados, sendo 
que cada sessão demorou em média 30 minutos.     
Ressalta-se, que somente a primeira etapa do protocolo foi realizada, visto 
que não foi alvo deste trabalho um estudo de intervenção.  Cada sessão demorou 




Para a correção da prova utilizou-se as tabelas de referências indicativas dos 
valores a serem considerados para análise de desempenho dos escolares para cada 
etapa escolar, texto e tipo de pergunta, normatizada pelo protocolo.  
 
? Prova de Avaliação da Compreensão Leitora – PACLEEM  
 
Esta avaliação foi desenvolvida por Minatel e Guimarães (2016), e teve como 
objetivo verificar como os conhecimentos relativos à morfologia derivacional e 
flexional podem ser utilizados como estratégia para compreensão leitora. Para tanto, 
analisou-se a variância nos níveis de compreensão do conteúdo textual dos 
estudantes participantes, de modo a verificar se ao lerem, eles utilizam-se das 
habilidades morfológicas para compreender informações textuais e extratextuais. 
Esse instrumento de avaliação da compreensão leitora, enfocando elementos 
mórficos foi inspirado nos padrões apresentados pelo PROCOMLE. 
É composto por 10 perguntas de múltipla escolha, as quais apresentam 4 
possíveis respostas ao texto-base, entretanto somente uma das alternativas é 
considerada correta em relação ao comando proposto. Isso significa que, exigem do 
leitor o estabelecimento de relações intra, inter e extratextuais para a interpretação 
do enunciado e inferências relativas aos itens lexicais apresentados nas opções de 
resposta.  
As questões 1, 3, 4, 6 e 7 abordam aspectos referentes à morfologia 
derivacional e as questões 2, 5, 8, 9 e 10 aspectos referentes aos elementos 
mórficos flexionais.  
Quanto à escolha do texto base selecionou-se um com predomínio do caráter 
narrativo, estruturado a partir da adaptação de uma fábula intitulada “O galo e a 
raposa”. O texto contém 364 vocábulos e foi selecionado por fazer parte de um rol 
de gêneros de ampla familiaridade dos alunos da faixa etária coberta por este 
estudo. 
Também se optou pela fábula devido às inúmeras possibilidades em relação à 
linguagem presentes no texto como: referências ao universo infantil 
(fantasia/imaginário); diversificado potencial em marcadores gráficos: sinais de 
pontuação - travessões para indicação do diálogo entre os personagens, pontos de 
exclamação, interrogação, reticências, etc.(os quais conferem expressividade e 




expressões adverbiais (contribuem com a percepção de que a narrativa está envolta 
em uma sequência de fatos e ou ações, delimitados num certo tempo e em 
determinado lugar), adjetivos e locuções adjetivas (expressam a caracterização dos 
personagens, lugares) entre outros.   
Outra característica das fábulas é que são escritas geralmente, com verbos 
no pretérito imperfeito. Esse recurso, próprio da tipologia desse texto narrativo, 
proporciona aos leitores a experiência com um tempo mítico. 
 Além disso, corriqueiramente, o uso adequado da 3ª pessoa verbal, seja ela 
a 3ª pessoa do plural passado ou futuro, envolve uma dificuldade constantemente 
verificada nos aprendizes. Por isso, tendo em vista que o gênero fábula favorece o 
uso de verbos, cujas marcas temporais representam lacunas de aprendizagem dos 
alunos, trazê-lo para vivência de uso social às crianças pode proporcionar 
experiências linguísticas a partir do uso e reflexão sobre a morfologia flexional.  
Julga-se também que a sensibilização da ampliação do vocabulário pelo 
contato com a derivação de novas palavras a partir das já conhecidas, 
proporcionada pelo gênero pode contribuir positivamente no plano morfológico e, 
consequentemente, textual. 
Esta avaliação utilizou-se de uma metodologia off-line, em que os 
participantes responderam as perguntas após a leitura integral do texto.  
Antes do início da aplicação da prova, os participantes receberam instruções 
orais sobre o funcionamento da atividade e solicitou-se que se tivessem dúvidas 
sobre algo deveriam levantar a mão para que todos se beneficiassem da explicação.  
Em seguida, o texto foi distribuído e à medida que os estudantes finalizavam 
a leitura levantavam a mão para que o examinador procedesse à entrega da folha 
contendo as questões. 
O texto foi aplicado de forma coletiva nas salas de aulas de referências dos 
alunos, e cada participante registrou individualmente suas respostas na folha 
contendo as questões. Cada sessão demorou em média 30 minutos.   
Para a correção computou-se a cada resposta correta o valor um (1) e para 
outras situações (erro, falta de resposta) zero (0). 
 





Para avaliar a leitura, quanto à habilidade de decodificação dos estudantes do 
3.º ano foi utilizado o subteste de leitura de palavras isoladas do contexto.  Este 
subteste foi desenvolvido por Stein (1994) e faz parte de um conjunto de testes 
elaborados para avaliar as capacidades fundamentais para o desenvolvimento 
escolar: escrita, aritmética e leitura. Concebido para avaliar estudantes de 1ª a 6ª 
série do Primeiro Grau o subteste de leitura apresenta uma escala de palavras em 
ordem crescente de dificuldade, que vão sendo apresentadas sequencialmente aos 
examinandos.        
Esta prova inicialmente não fazia parte das medidas de controle adotadas 
para o estudo. Entretanto, para assegurar que os estudantes do 3.º ano já 
dominavam a decodificação das palavras, este subteste foi incluído. 
A prova foi aplicada individualmente e os participantes foram instruídos a ler 
uma folha estímulo contendo uma lista de 70 palavras isoladas. 
Antecedendo à aplicação a examinadora orientou os estudantes a ler 
cuidadosamente cada uma das palavras em voz alta para que pudesse ouvi-los. 
Também explicou que deveriam ler as palavras na sequência em que eram 
apresentadas e ao finalizarem a primeira linha, deveriam ir para a próxima e assim 
sucessivamente até o final.  
Para iniciar a avaliação a pesquisadora apontou para a primeira palavra 
estímulo “pato” e pediu que o participante lesse.  Quando os estudantes hesitavam 
para ler a palavra estímulo, a examinadora estimulava-os “tente ler da forma como 
você acha que ela deve ser lida”.  
Considerou-se a resposta como sendo correta se até a segunda tentativa de 
leitura a palavra estímulo fosse lida sem erro.  
Para a correção da prova utilizou-se o escore bruto obtido por cada escolar, 
seguindo a normatização do subteste.  
 A cada palavra estímulo correta atribui-se o valor um (1) e para outras 
situações (erro, falta de resposta) zero (0). Cada sessão demorou em média 20 
minutos. 










pato     mato     vela      fita      medo     nata     lobo     janela   
minha 
Palavras estímulo finais 
 
acabrunhado          excepcional        ricochetear            saguões 
FONTE: A autora (2016).  
 
 
? Dígitos - WISC IV 
 
Para avaliar a memória de trabalho dos estudantes do 4.º e 5.º anos foi 
utilizado o subteste Dígitos da Escala de Inteligência Weschsler para Crianças 
(WISC IV) (WESCHSLER, 2003). Este subteste requer que os participantes repitam 
oralmente uma série de dígitos (na ordem direta ou na ordem inversa) em voz alta 
na mesma sequência apresentada.  Sendo oito pares de dígitos na sequência direta 
e oito pares na sequência inversa. Tanto a série direta quanto a inversa são 
iniciadas com dois dígitos, os quais aumentam um a um progressivamente.  O teste 
era encerrado após duas tentativas errôneas de um mesmo item.    
Para a correção utilizou-se o escore bruto obtido por cada escolar, seguindo a 
normatização do subteste.  
Atribui-se o valor um (1) para as tentativas corretas e zero (0) para as 
incorretas. 
3.4.1 Procedimentos para coleta de dados 
Para iniciar a coleta de dados, relativa à pesquisa de campo, estabelecemos 
contato com a equipe gestora e pedagógica da instituição escolar selecionada para 
o estudo, após obtermos declaração de Concordância da Instituição Coparticipante. 
Essa ação visou explicar à comunidade escolar: direção, pedagogos e professores a 
respeito dos objetivos e procedimentos delineados para a realização da pesquisa. 
 Após consentimento da direção e das professoras e anteriormente, ao início 
do estudo, foi realizada uma reunião com os pais e/ou responsáveis legais para 
esclarecimento e obtenção da autorização de participação dos estudantes, mediante 




A coleta de dados foi realizada em três etapas: Primeiramente, foram 
aplicadas as provas de vocabulário. Em seguida, ocorreu a aplicação das provas 
para a avaliação de habilidades morfológicas (flexional e derivacional). 
Posteriormente, foram aplicadas as provas de avaliação da compreensão leitora. 
Também se aplicou somente aos estudantes do 3.º ano uma prova de leitura 
(decodificação) de palavras isoladas e para os estudantes de 4.º e 5.º anos o 
subteste dígitos (direto e indireto) do WISC IV para avaliar a memória de trabalho 
verbal. 
Todas as provas do estudo foram realizadas individualmente pelos alunos. 
Entretanto, houve uma variação quanto à aplicação das mesmas. As provas de 
vocabulário e leitura (decodificação) foram aplicadas de forma individual e as que 
avaliaram as habilidades morfológicas (flexional e derivacional) coletivamente, para 
grupos concentrados de até 5 estudantes, em uma sala reservada pela unidade 
escolar. Já as provas relativas à compreensão leitora foram aplicadas coletivamente, 
nas salas de aulas de origem dos estudantes.  
Durante as sessões de coleta de dados (individual e coletiva) era explicado 
inicialmente, aos participantes o funcionamento das provas. Na sequência, os alunos 
realizavam os itens destinados ao treino, a fim de que eles pudessem compreender 
a atividade a ser realizada.  
A sequência de aplicação das tarefas seguiu a mesma ordem nas três turmas 
participantes do estudo. 
Ao término de cada prova realizada, as atividades foram corrigidas e 
transcritas para protocolos codificados. O tratamento das informações foi realizado 
por meio do software SPSS versão 20. 
O Quadro 1 relaciona as características dos instrumentos de coleta de dados 











QUADRO 4 - SÍNTESE DOS INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS. 
Instrumentos 
 





aproximado de     
aplicação 
1. Subteste de vocabulário (Escala de Inteligência 
Wechsler para Crianças – WISC IV) 
28 Individual 10 minutos 
2. Tarefa de Definição de Palavras Afixadas 14 Individual 10 minutos 
3. Prova de Analogias Morfológicas (Derivação e 
Decomposição) 
10 Coletiva 15 minutos 
4. Prova de Analogias Morfológicas (Flexão 
Nominal e Verbal) 
20 Coletiva 15 minutos 
5. Prova de Derivação e Decomposição em 
contexto 
34 Coletiva 15 minutos 
6. Prova de Flexão em contexto 13 Coletiva 15 minutos 
7. Protocolo de Avaliação da Compreensão 
Leitora – PROCOMLE 
 8 Coletiva 30 minutos 
8. Prova de Avaliação da Compreensão Leitora  
enfocando elementos mórficos – PACLEEM 
10 Coletiva 30 minutos 
9. Teste de Desempenho Escolar – TDE 
(Leitura) 
70 Individual 20 minutos 
10. Dígitos - WISC IV  16 Individual 15 minutos 
FONTE: A autora (2016).  
NOTA: *Número total de itens não incluem os itens de treino presentes nas tarefas.  
3.4.2 Procedimentos de análises dos dados 
Inicialmente verificamos se a distribuição dos dados era normal e as 
variâncias homogêneas por meio do teste estatístico Kolmogorov-Smirnov, o qual 
mostrou que as medidas não apresentaram um padrão de normalidade ao nível de 
significância de 5% e por esta razão optou-se por utilizar a estatística não 
paramétrica. 
Na sequência, para avaliar a consistência dos instrumentos que foram 
elaborados durante o estudo, procedemos à análise do Alpha de Cronbach da prova 
de Analogias Morfológicas Flexão (Nominal e Verbal) itens 20 N=94 (0,78) e da 
prova de Avaliação da Compreensão Leitora Enfocando Elementos Mórficos 




prova realizou-se a exclusão da pergunta número 1, pois estatisticamente esta 
questão apresentou baixa discriminação para o que pretendia medir.  
 Assim, a análise de consistência interna da prova PACLEEM apresentou 
índices adequados, porém com carência, o Alpha de Cronbach ficou com 9 itens 
N=94 (0,61).  
Para verificarmos se os resultados das provas se distinguiam entre os anos 
escolares, separadamente, utilizamos o teste não paramétrico de Kruskal Wallis.  
Do mesmo modo, para que pudéssemos comparar as três amostras duas a 
duas quanto à existência de significância estatística entre os diferentes grupos 
realizaram-se análises com o teste não paramétrico U de Mann Whitney.  
Também foram realizados testes de correlação de Spearman – rho para que 
pudéssemos examinar as relações entre os escores dos estudantes e as variáveis: 
vocabulário (Subteste de vocabulário WISC IV e a Tarefa de Definição de Palavras 
Afixadas); Memória de trabalho (Dígitos Direto e Inverso); morfologia derivacional 
(Prova de Derivação e Decomposição em contexto e a Prova de Analogia 
Morfológica Derivação e Decomposição); morfologia flexional (Prova de Flexão em 
contexto e Prova de Analogias Morfológicas Flexão Nominal e Verbal); leitura de 
palavras isoladas TDE e compreensão leitora (PROCOMLE N1 e E1 e PACLEEM).  
Na sequência, submetemos as variáveis implicadas no estudo à análise 
fatorial para verificarmos se as correlações entre elas possibilitariam a organização 
de um escore geral destas habilidades. Os dados foram correlacionados e 
constituíram-se os escores abaixo descriminados:  
? Escore de Vocabulário = Subteste de vocabulário WISC IV e a 
Tarefa de Definição de Palavras Afixadas; 
? Escore de Morfologia Derivacional = Prova de Analogia 
Morfológica Derivação e Decomposição e a Prova de Derivação e 
Decomposição em contexto = Escore de Morfologia Derivacional; 
? Escore de Morfologia Flexional = Prova de Analogia Morfológica 
Flexão Nominal e Verbal e a Prova de Flexão em contexto; 
? Escore de Compreensão leitora = Protocolo de Avaliação da 
Compreensão Leitora – PROCOMLE N1 e E1 e a Prova de 





A seguir, serão apresentadas detalhadamente as análises descritivas e 
inferenciais e as associações estatísticas realizadas entre os diferentes instrumentos 
aplicados, assim como a discussão dos resultados do desempenho obtido pelos 





4 APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
Neste capítulo serão apresentados e discutidos os resultados obtidos nas 
várias habilidades que foram avaliadas: vocabulário - o subteste de vocabulário do 
WISC-IV (WESCHSLER, 2003) e definição de palavras afixadas (MIGOT, 2013); 
memória de trabalho verbal o subteste Dígitos – WISC IV; habilidades morfológicas 
(flexional e derivacional), sendo duas delas de analogia no nível lexical e outras 
duas que trabalharam com derivação, decomposição e flexão em contexto; e 
compreensão leitora – PROCOMLE (CUNHA e CAPELLINI, 2014) e PACLEEM 
compreensão de elementos mórficos (flexionais e derivacionais) presentes em uma 
fábula. 
É importante destacar que se iniciaram as análises verificando-se se a 
distribuição dos dados era normal e as variâncias homogêneas por meio do teste 
estatístico Kolmogorov-Smirnov, o qual mostrou que as medidas não apresentaram 
um padrão de normalidade ao nível de significância de 5% e por esta razão optou-se 
por utilizar a estatística não paramétrica. 
Salienta-se também que participaram do estudo 94 estudantes de uma escola 
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba – Paraná: a amostra foi constituída por 27 
estudantes do 3.º ano, 35 estudantes do 4.º ano e 32 estudantes do 5.º ano.  
 VOCABULÁRIO  
4.1.1 Subteste de vocabulário WISC IV  
O subteste do WISC IV foi utilizado para identificar o vocabulário expressivo 
das crianças por meio da definição oral de palavras. Ele é composto por um total de 
30 palavras estímulo, sendo 2 itens de treino.  
 A Tabela 4 apresenta os resultados das médias e dos desvios padrão dos 
estudantes de 3.º, 4.º e 5.º anos em vocabulário - WISC IV, destacando o número de 







TABELA 4 - ESTATÍSTICA DESCRITIVA NO SUBTESTE DE VOCABULÁRIO DO WISC IV. 
Ano Escolar   N           Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 18,63 5,48 
4.º Ano 35   22,94 4,47 
5.º Ano 32   23,88 6,46 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
Como mostra a tabela 4, os estudantes do 3.º, 4.º e 5.º anos obtiveram 
respectivamente, índices médios de 18,63; 22,94 e 23,88 com desvios padrão de 
5,48; 4,47 e 6,46.   
Para verificar possíveis diferenças entre os grupos foi utilizado o teste de 
Kruskal-Wallis. Este teste mostrou que havia diferenças estatisticamente 
significativas entre as turmas (x²= 12,17; p=0,002).  
A análise das médias obtidas pelos três grupos de alunos monstra que a 
variação entre o desempenho dos estudantes do 3.º para o 4.º ano é maior do que 
a do 4.º para o 5.º ano. Entretanto, esta variação precisa ser analisada para que se 
possa dizer se existe diferença significativa entre os grupos. 
Assim, para compararmos se as diferenças entre os grupos eram 
significativas, procedeu-se a análise do desempenho dos grupos de dois em dois, 
por meio do teste U de Mann Whitney. As analises efetuadas mostraram que há 
diferença estatisticamente significativa entre o desempenho do 3.º e 4.º ano (U = 
252,5; p=0,002) e entre o desenho do 3.º e 5.º ano (U = 238,5; p=0,003). Contudo, a 
comparação do desempenho dos estudantes do 4.º e 5.º ano não mostrou diferença 
estatisticamente significativa (U =509,5; p=0,525).  
Na figura 1 podem-se observar as medianas dos estudantes do 3.º, 4.º e 5.º 
anos participantes do estudo quanto à evolução do vocabulário.  
                      




FIGURA 1 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NO SUBTESTE DE VOCABULÁRIO DO WISC IV, 
POR ANO ESCOLAR.                                                                                              
 
FONTE: A autora (2016).  
 
A análise da figura 1 evidencia um avanço gradual do vocabulário dos 
estudantes conforme avançam na escolaridade. Ou seja, à medida que evoluem na 
escolarização, expandem seus conhecimentos e este fator parece reverberar na 
ampliação do vocabulário expressivo. Estes resultados apontam a escolarização 
como uma das variáveis que influencia o desenvolvimento lexical dos estudantes. 
Estes resultados sugerem que a diferença no nível de domínio do vocabulário 
dos alunos desses três anos escolares pode ser uma variável que explique possíveis 
diferenças de desempenho destes alunos em outras tarefas.  
 Por último, observa-se no 5.º ano um outlier que corresponde a um 
participante, que se destacou do restante do grupo ao obter um desempenho 
superior aos demais em relação ao repertório lexical. 
4.1.2 Prova de Definição de Palavras Afixadas  
A prova de definição de palavras afixadas é um instrumento composto por 14 
itens (número total de itens não incluem os 2 itens de treino presentes na tarefa), 




A Tabela 5 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de Definição de palavras afixadas. 
 
TABELA 5 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE DEFINIÇÃO DE PALAVRAS AFIXADAS. 
Ano Escolar   N           Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27        12,59        4,35          
4.º Ano 35        18,29        4,27 
5.º Ano 32        18,03        6,44 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
Os estudantes do 3.º ano obtiveram a média de 12,59 os do 4.º ano 18,29 e 
os do 5.º ano 18,03 com desvios padrão de respectivamente 4,35; 4,27 e 6,44.  
Para verificar se havia diferenças entre o desempenho das turmas foi aplicado 
o teste de Kruskal Wallis aos resultados obtidos na tarefa de Definição de palavras 
afixadas. Este teste mostrou diferenças estatisticamente significativas entre o 
desempenho dos estudantes dos três anos escolares (χ2 = 19,91; p<0,001). 
Analisando comparativamente os grupos por meio do teste de U de Mann 
Whitney, os resultados não mostraram diferença significativa entre o 4.º e 5.º ano (U 
= 550,5; p=0,905). Porém, foram encontradas diferenças estatisticamente 
significativas entre os outros grupos de pares: 3.º e 4.º ano (U= 175,0; p<0,001) e 3.º 
e 5.º ano (U= 175,0; p<0,001).  
Na Figura 2 pode ser observada a evolução no desempenho na prova de 















FIGURA 2 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DE DEFINIÇÃO DE PALAVRAS 
AFIXADAS, POR ANO ESCOLAR.  
 
FONTE: A autora (2016).  
 
A figura 2 permite visualizar a tendência de crescimento das medianas dos 
estudantes do 3.º e 4.º anos no que se refere à definição das palavras. Este 
resultado mostra que na passagem do 3.º para o 4.º ano ocorreu ampliação do 
conhecimento lexical dos estudantes. A mesma situação não ocorreu quando 
analisamos os estudantes do 4.º e 5.º anos.  
 Curioso notar que, os estudantes do 5.º ano obtiveram um desempenho 
ligeiramente inferior ao desempenho dos alunos do 4.º ano. Embora este último 
grupo tenha recebido um ano a menos de escolarização.  
Estes dados podem caracterizar uma situação específica desta amostra, mas 
também é possível inferir que existam “estágios” no desenvolvimento do vocabulário. 
Assim, os alunos da 2ª etapa dos anos Iniciais do Ensino Fundamental (4.º e 5.º 
anos) teriam mais ou menos o mesmo nível de vocabulário. Entretanto, tendo em 
vista o número reduzido dos participantes deste estudo, esta é apenas uma hipótese 
que pode ser investigada.  
Além disso, observa-se que no 5.º ano houve a dispersão de um outlier que 
corresponde a um estudante que se destacou ao obter um desempenho inferior ao 
restante do grupo. 
Em síntese, em ambas as provas de vocabulário, ou seja, no subteste do 




anos demonstram um desempenho crescente, o que pode ser interpretado como 
influência da escolarização, que exerce um importante papel no desenvolvimento 
lexical dos participantes.  
 MEMÓRIA DE TRABALHO 
4.2.1 Dígitos – WISC IV  
O subteste Dígitos (ordem direta e inversa) é um instrumento composto por 
16 itens (oito pares de dígitos na sequência direta e oito pares na sequência inversa) 
que foi utilizado como medida da memória de trabalho dos estudantes do 4.º e 5.º 
ano.   
Salienta-se que este teste foi aplicado somente às turmas do 4.º e 5.º anos. 
Enquanto que para grupo do 3.º ano foi aplicado o TDE como será descrito 
posteriormente no subteste de leitura de palavras isoladas. 
  
TABELA 6 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DO DÍGITOS – WISC IV. 
                                                                                         Dígitos – WISC IV 
  Dígito Direto Dígito Inverso Dígito D.I. 
Ano Escola N          M.       D.P.        M.  D.P.         M.  D.P. 
4.º Ano 35 7,20 1,47 8,60 1,98 15,80 2,77 
5.º Ano 32 7,66 1,49 9,25 2,27 16,91 3,11 
     FONTE: A autora (2016).  
 
A observação da tabela 6 indica que os estudantes do 4.º ano obtiveram um 
desempenho médio no Dígitos (ordem direta e inversa) de 15,80 com desvio padrão 
de 2,77. Os alunos do 5.º ano apresentaram desempenho médio superior ao dos 
alunos do 4.º ano 16,91, com desvio padrão de 3,11.  
 Entretanto, a comparação do desempenho dos grupos por meio do teste U 
de Mann Whitney, não demonstrou diferenças estatisticamente significativas entre 
os grupos em nenhuma das três condições: Dígito direto (U =456,0; p=0,177) Dígito 
inverso (U = 492,2; p=0,386), e Dígito direto e inverso (U = 468,0; p=0,245).  




FIGURA 3 - BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DO DÍGITOS, ESTUDANTES DE 4.º E 5.º 
ANOS. 
 
     FONTE: A autora (2016).  
Embora não se tenha verificado diferença estatisticamente significativa entre o 
desempenho dos grupos, os dados exibidos na figura 3 demonstram que os 
estudantes do 5.º ano se sobressaíram em relação à memória de curto prazo 
quando comparados aos do grupo do 4.º ano. Esses resultados podem dar indícios 
de que entre os alunos do 5.º ano a gestão da atenção foi mais eficiente. 
Além disso, destaca-se no 5.º ano a dispersão de um outlier que corresponde a 
um estudante que se destacou ao obter um desempenho superior ao do restante do 
grupo. 
 HABILIDADES MORFOLÓGICAS 
Inicialmente, serão apresentados os resultados das provas de Analogias 
Gramaticais (derivacionais e flexionais), que utilizam as palavras isoladamente.  
4.3.3 Prova de Analogia Derivacional (derivação e decomposição) 
A prova de Analogia Derivacional (derivação e decomposição) avalia os 




identificação da transformação morfológica ocorrida em pares de palavras, sendo 4 
palavras formadas por derivação e 6 por decomposição.   
A Tabela 7 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de Analogia Derivacional (derivação e decomposição). 
 
TABELA 7 -  ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE ANALOGIA DERIVACIONAL 
(DERIVAÇÃO E DECOMPOSIÇÃO). 
Ano Escolar   N           Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 5,41 2,50 
4.º Ano 35 6,66 1,73 
5.º Ano 32 6,81 1,85 
                 FONTE: A autora (2016).  
 
Na prova de Analogia Derivacional (derivação e decomposição) os estudantes 
do 3.º ano obtiveram a média de 5,41, apresentando desvio padrão de 2,50, os do 
4.º ano 6,66, com desvio padrão de 1,73 e os do 5.º ano 6,81 e o desvio padrão de 
1,85. 
O teste de Kruskal Wallis empregado à prova de Analogia Derivacional 
(derivação e decomposição) mostrou que houve diferença estatisticamente 
significativa entre os estudantes (x²= 6,42; p=0,040).  
Comparando os grupos dois a dois com o auxílio do teste U Mann Whitney 
evidenciou-se que houve diferença estaticamente significativa entre o desempenho 
dos grupos de 3.º e 4.º ano (U=332,05; p=0,044), de 3.º e 5.º ano (U=285,5; 
p=0,021). Entretanto, entre os estudantes de 4.º e 5.º ano (U=503,0; p=0,466) não 




FIGURA 4 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DE ANALOGIA DERIVACIONAL 
(DERIVAÇÃO E DECOMPOSIÇÃO), POR ANO ESCOLAR. 
                        
FONTE: A autora (2016). 
 
 
A Figura 4 permite visualizar a tendência de evolução das medianas entre os 
estudantes ao longo dos anos escolares.  
Percebe-se que ocorreu um avanço no desempenho dos estudantes do 3.º 
para o 4.º ano, do mesmo modo que há acréscimo no desempenho dos estudantes 
do 4.º para o 5.º ano. 
 Pode-se observar na Figura 4 que tanto no 4.º como no 5.º ano houve casos 
de outliers. Cada um dos grupos teve um estudante que se destacou ao obter um 
desempenho inferior ao restante da turma.  
4.3.1 Prova de Analogia Flexão (nominal e verbal) 
A prova de Analogia Flexional (nominal e verbal) avalia os conhecimentos 
relativos à morfologia flexional dos participantes.  
A prova é composta por um total de 24 itens (4 itens de treino e 20 itens de 
exame) e   dividida em 2 subtestes: na primeira parte 6 itens de flexão nominal e na 
segunda parte 14 itens de flexão verbal.  
A Tabela 8 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 




TABELA 8 -  ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE ANALOGIA FLEXIONAL (NOMINAL E 
VERBAL). 
Ano Escolar   N      Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 10,04 4,47 
4.º Ano 35 11,11 3,58 
5.º Ano 32 11,16 4,27 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
Na prova de Analogia Flexional (nominal e verbal) os estudantes do 3.º ano 
obtiveram a média de 10,04, apresentando desvio padrão de 4,47, os do 4.º ano 
11,11, com desvio padrão de 3,58 e os do 5.º ano 11,16 e o desvio padrão de 4,27. 
 Para verificar se havia diferença entre o desempenho dos grupos foi utilizado 
o teste não paramétrico de Kruskal Wallis à prova de Analogia Flexional (verbal e 
nominal). O resultado evidenciou que não houve diferença estatisticamente 
significativa entre o desempenho dos estudantes dos três anos escolares (x²= 1,25; 
p=0,533).  
Destaca-se, também a partir de análises qualitativas que os estudantes tiveram 
melhor desempenho na flexão nominal, especialmente na flexão de gênero. Cabe 
ressaltar, que nem todos os estudantes acertaram todas as questões de flexão 
nominal. O item com maior índice de erro quanto à flexão nominal de gênero foi a 
palavra (duquesa) e para a flexão de número foram as palavras (azul e anzol). Já 
em relação à flexão verbal os verbos irregulares estão entre os de maior 
concentração de erros. Esses resultados corroboram aos achados de Paula (2007), 
tendo em vista que a pesquisadora evidencia que os conhecimentos relativos à 
flexão de gênero ocorrem mais precocemente comparados à flexão verbal (tempo) e 
que ambos os conhecimentos evoluem à medida que os estudantes ampliam os 








FIGURA 5 - BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DE ANALOGIA FLEXIONAL (NOMINAL E 
VERBAL), POR ANO ESCOLAR. 
 
FONTE: A autora (2016). 
 
 
Em relação à prova de Analogia Flexional a figura 5 permite visualizar um 
ligeiro avanço no desempenho dos estudantes ao longo dos anos escolares.  
Entretanto, este avanço não é estatisticamente significativo, o que nos leva a 
pensar o motivo de os alunos investigados estarem “estacionados” na aprendizagem 
dos tempos verbais principalmente irregulares. Esse dado chama a atenção para 
alguns aspectos: será que o conhecimento avaliado não é adequado a este nível de 
escolaridade (3.º 4.º e 5.º anos)? Os estudantes não aprenderam esse conteúdo por 
que ele não foi ensinado ou por que ele não faz parte dos conteúdos desses anos 
escolares? 
Tomando como referência o Plano Curricular da Rede Municipal de Ensino de 
Curitiba (2016), constata-se que o estudo dos tempos e modos aparece no contexto 
dos conteúdos de concordância verbal, do 3.º, 4.º e 5.º ano, destacando como 
critério de avaliação a seguinte proposição: “Percebe o tempo e a pessoa verbal em 
que se encontra determinado texto (futuro, passado e presente) e em relação ao 
número (singular e plural)”. 
Embora não esteja explícito o tipo de atividades que se deve desenvolver com 
os verbos (conjugações, reflexões sobre os sentidos propostos pelos tempos e 




chegar às concordâncias adequadas, é preciso perpassar por esse caminho. Com 
isso, supõe-se que há exigência do trabalho com esse conteúdo.  
No entanto, chama atenção o fato de nesta prova os grupos de estudantes 
não apresentarem a incidência de casos de outliers como os que foram verificados 
na prova de Analogia Derivacional (derivação e decomposição). Estes dados diferem 
dos descritos nas pesquisas realizadas por Gombert (2000); Deacon e Bryant 
(2005), visto que os autores relatam que as crianças reagem de modo diferente em 
relação à morfologia derivacional e flexional. Evidenciando maior dificuldade para 
entender as relações morfológicas derivacionais do que as flexionais. 
Na sequência, serão apresentados os resultados obtidos nas provas de 
morfologia: Derivacional (derivação e decomposição) e Flexional ambas em 
contexto.   
4.3.1 Prova de Derivação e Decomposição em contexto 
A prova de derivação exige do participante a produção de uma palavra 
derivada, a partir da reflexão sobre o morfema-base dado.  
Já a prova de decomposição requer do estudante a capacidade de decompor 
uma palavra utilizando o estímulo derivado apresentado. A prova é composta por 38 
itens (4 itens de treino e 34 de exame) e está dividida em 2 subtestes: 18 itens de 
derivação e 16 itens de decomposição.  
A Tabela 9 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de morfologia de derivação e decomposição em contexto. 
 
TABELA 9 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE DERIVAÇÃO E DECOMPOSIÇÃO EM 
CONTEXTO. 




                       
FONTE: A autora (2016).  
 
Observamos, a partir da análise da tabela 9, que os estudantes do 3.º ano 
obtiveram a média de 17,33 (mínimo de 5 e máximo de 28) os do 4.º ano 25,34 
Ano Escolar   N           Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 17,33 6,54 
4.º Ano 35 25,34 4,22 




(mínimo de 17 e máximo de 32) e os do 5.º ano 24,72 (mínimo de 8 e máximo de 32) 
com desvios padrão de respectivamente 6,54; 4,22 e 6,83.  Destaca-se que o 
número mínimo de acertos do 4.º ano foi três vezes maior do que o do 3.º ano e 
duas vezes maior do que o do 5.º ano. 
Foi utilizado o teste de Kruskal Wallis para comparar o desempenho dos 
estudantes na prova de Derivação e Decomposição em contexto. Este teste 
confirmou que a diferença entre eles é estatisticamente significativa (x²= 24,71; 
p<0,001).  
A análise do desempenho dos grupos de dois em dois por meio do teste U de 
Mann Whitney mostrou diferenças estatisticamente significativas tanto entre o 
desempenho dos alunos de 3.º e 4.º ano (U=140,5 e p<0,001) como entre os alunos 
de 3.º e 5.º ano (U=171,0 e p<0,001). Mas o mesmo resultado não se repete ao 
compararmos os alunos de 4.º e 5.º anos (U=513,5 e p=0,558), pois não se verificou 
diferença estatisticamente significativa entre estes grupos.              
 
FIGURA 6 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DE DERIVAÇÃO E DECOMPOSIÇÃO EM 
CONTEXTO, POR ANO ESCOLAR. 
                      
FONTE: A autora (2016). 
 
A figura 6 permite visualizar a tendência de crescimento das medianas dos 
estudantes dos três diferentes grupos de acordo com o avanço do ano escolar. Além 
disso, a análise do primeiro e do terceiro quartis evidencia que a evolução do 




mais simétrica se comparada a do 4.º e do 5.º ano. Os outliers correspondem a dois 
estudantes que se destacaram ao apresentar um desempenho inferior ao restante 
do grupo do 5.º ano. 
4.3.2 Prova de Flexão em contexto 
A prova de Flexão em contexto objetivou detectar os conhecimentos flexionais 
dos participantes no contexto de estruturas frásicas.  
A prova é composta por um total de 15 itens (2 itens de treino e 13 de exame) 
e as questões destinadas ao exame encontram-se divididas em: 4 alternativas que 
exigem a flexão de substantivos; 4 de adjetivos; e 8 de verbos.  
A Tabela 10 apresenta os resultados das médias e dos desvios padrão dos 
estudantes na prova de Flexão em contexto. 
 
TABELA 10 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE FLEXÃO EM CONTEXTO. 
Ano Escolar   N     Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 7,63        3,01          
4.º Ano 35 10,49        2,12 
5.º Ano 32 10,66        2,36 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
Na prova de Flexão em contexto os estudantes do 3.º ano obtiveram a média 
de 7,63, apresentando desvio padrão de 3,01, os do 4.º ano 10,49, com desvio 
padrão de 2,12 e os do 5.º ano 10,66 e o desvio padrão de 2,36. 
Ao empregar o teste de Kruskal Wallis à prova de Flexão em contexto o 
resultado do desempenho dos estudantes demonstra que houve diferença 
estatisticamente significativa entre o desempenho dos estudantes (x²= 19,24; 
p<0,001).  
Para localizar quais grupos eram diferentes entre si foi utilizado o teste U de 
Mann Whitney, que mostrou diferenças estatisticamente significativas entre o 
desempenho dos estudantes do 3.º e 4.º ano (U=210,5; p<0,001) e também entre os 
estudantes do 3.º e 5.º ano (U =176,0; p<0,001). Contudo, o mesmo não ocorreu 
entre os alunos de 4.º e 5.º ano (U =525,0; p=0,660), os alunos destes dois grupos 









FONTE: A autora (2016). 
 
A Figura 7 demonstra um expressivo aumento de conhecimentos flexionais 
entre o 3.º e o 4.º ano. Entretanto, o aumento de desempenho do 4.º para o 5.º ano 
embora ocorra é modesto, embora sejam os alunos do 5.º ano os que demonstraram 
melhor desempenho em morfologia flexional contextualizada. 
Observa-se que contextualizada remete a uma característica da morfologia 
flexional, especificamente à sua essência morfossintática, ou seja, ao fato de ela se 
inserir tanto no nível da estrutura e/ou da descrição linguística da palavra, que 
envolve o estudo da formação dos vocábulos, quanto no nível da sintaxe, que diz 
respeito às regras de regras de combinação para a formação de frases.   
Como esclarecem Guimarães e Paula (2010, p. 96), 
Pode-se dizer que a flexão e os morfemas flexionais têm caráter 
morfossintático, pois cumprem uma exigência de concordância nominal ou 
verbal, de acordo com a necessidade imposta pela frase. Por exemplo, na 
frase: Nós estivemos em São Paulo no mês passado, identifica-se uma 
clara relação entre nós e estivemos (concordância na primeira pessoa do 
plural). Além disso, destaca-se que enquanto nas derivações as palavras 
podem ter uma extensão no significado, as flexões mantêm uma 
estabilidade semântica. 
Segundo essas autoras, a habilidade morfossintática apresenta uma relação 




dimensões podem requerer níveis diferentes de processamento, bem como 
apresentar valor preditivo diverso na aquisição da leitura e escrita (GUIMARÃES; 
PAULA, 2010, p. 105).  
Nesse sentido, tal conteúdo pode ter rendimento mais profícuo se trabalhado 
contextualizadamente. 
Os outliers correspondem a estudantes que se destacaram ao apresentar um 
desempenho inferior ao restante do grupo do 5.º ano. Destaca-se que um deles está 
acima da faixa etária prioritária da etapa que está matriculado e o último mais novo 
em relação à média de idade do ano escolar a que pertence. Além disso, é 
importante atentar para o fato de que, o estudante mais novo também apresentou 
menor desempenho na prova de Derivação e Decomposição em contexto. Este dado 
é importante visto que alguns meses pode fazer diferença no desenvolvimento 
cognitivo e por consequência interferir no desempenho das provas realizadas.  
 
 COMPARAÇÃO ENTRE O DESEMPENHO DOS PARTICIPANTES NAS 
PROVAS DE ANALOGIAS GRAMATICAIS (DERIVACIONAIS E FLEXIONAIS) 
E NAS PROVAS DE MORFOLOGIA EM CONTEXTO.  
Como o número máximo de acertos nas provas de avaliação das habilidades 
morfológicas podia variar de 10 (número máximo de pontos na prova de Analogia 
Derivacional) a 34 pontos (número máximo de pontos na prova de Derivação e 
Decomposição em Contexto), conforme a prova em questão, o escore bruto obtido 
pelos participantes foi transformado em escores Z (escores padronizados), para 
manter o mesmo padrão de pontuação nas provas. Além disso, para comparar o 
desempenho dos estudantes quanto às provas de morfologia Flexional e 
Derivacional foi utilizado o teste não paramétrico de Wilcoxon. 
Quando comparado o desempenho dos estudantes (3.º, 4.º e 5.º ano) nas 
provas de Flexão em contexto e Analogia Flexional foi verificado que não existe uma 
diferença significativa entre o desempenho dos três grupos de estudantes (Z= - 0,11; 
p=0,908). Do mesmo modo, as provas de Derivação e Decomposição em contexto e 
de Analogia Derivacional não evidenciam diferenças estatisticamente significativas 




Ao empregar o teste de Wilcoxon às provas de Analogia Derivacional 
(derivação e decomposição) e de Analogia Flexional (nominal e verbal) para 
comparar o desempenho dos participantes do 3.º ano, o teste não revelou diferença 
significativa entre o desempenho dos estudantes (Z= - 1,15; p=0,249). A análise do 
par de provas Flexão em contexto e Derivação e Decomposição em contexto não 
mostrou diferença estatisticamente significativa (Z=-0,14; p=0,885).   
No que se refere à comparação do desempenho dos estudantes do 5.º ano 
nas provas de Flexão em contexto com as de Analogia Flexional os resultados não 
identificam diferenças significativas entre o desempenho dos grupos de estudantes 
(Z=-1,38; p=0,166). Quanto às provas de Derivação e Decomposição em contexto 
com as de Analogia Derivacional não apontam diferenças significativas (Z=-0,78; 
p=0,432). No que diz respeito às medidas de Analogia Derivacional comparada as 
de Analogia Flexional a diferença não é estatisticamente significativa entre o grupo 
(Z=-1,16; p=0,246). Igualmente, os resultados obtidos entre as provas de Derivação 
e Decomposição e Flexão em contexto também não evidenciaram diferenças 
significativas no desempenho dos estudantes.   
Sumariando os resultados, a comparação entre os grupos de estudantes (3.º, 
4.º e 5.º ano) em relação às medidas morfológicas (derivacionais e flexionais) 
avaliadas isoladamente e em contexto não mostra diferença estatisticamente 
significativa. Esses resultados chamam atenção, pois se esperava que os 
estudantes tivessem um melhor desempenho nas provas em contexto, utilizando-se 
da estrutura frasal para inferir as palavras examinadas. 
Analisando-se os resultados obtidos nas avaliações dos estudantes do 3.º ano 
no que se refere à distinção entre as habilidades morfológicas derivacionais e 
flexionais, os estudantes não apresentam melhor desempenho quanto às relações 
morfológicas flexionais. No que concerne a estas habilidades os estudos de 
Gombert (2000) e Deacon e Bryant (2005) com falantes de língua francesa e inglesa 
identificaram nas crianças pesquisadas menor dificuldade para entender as relações 
morfológicas flexionais do que as derivacionais. Segundo os pesquisadores a 
possibilidade dos morfemas derivacionais alterarem o sentido ou a classe gramatical 
das palavras ao qual se ligam, pode atuar como elemento dificultador à 
aprendizagem. Nesse contexto, vale recordar as contribuições trazidas pelos 
estudos de Mota et al. (2013) em que são discutidas as diferenças entre o 




caso do português, língua mais transparente do que o Inglês, o fato das regras 
morfológicas flexionais serem mais aparentes às crianças, revelaria as diferenças 
entre as morfologias.   
Entretanto, os resultados obtidos com os estudantes de 3.º ano evidenciaram 
que ambas as morfologias derivacional e flexional apresentaram-se no mesmo 
patamar de facilidade. 
Quanto ao desempenho dos participantes do 5.º ano em tarefas de morfologia 
derivacional e flexional, não se evidencia diferenças estatisticamente significativas.   
 
 LEITURA  
4.5.1 Subteste de leitura TDE (palavras isoladas)  
Inicialmente esta prova não fazia parte das medidas de controle adotadas 
para o estudo. Contudo, para assegurar que os estudantes do 3.º ano já dominavam 
a decodificação das palavras, este subteste foi incluído. 
O subteste TDE de leitura avalia a decodificação de palavras isoladas de um 
contexto. A prova é composta por uma lista de 70 palavras estímulo em ordem 
crescente de dificuldade.  
A Tabela 11 apresenta a médias e o desvio padrão do desempenho dos 
estudantes do 3.º ano no subteste de leitura (TDE). 
 
TABELA 11 – ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DO SUBTESTE LEITURA – TDE. 
Ano Escolar   N           Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27      40,63 26,49 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
No subteste TDE de leitura os estudantes do 3.º ano obtiveram a média de 
40,63 (mínimo de 0 e máximo de 70), apresentando desvio padrão de 26,49. 




FIGURA 8 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NO SUBTESTE DE LEITURA - TDE – 3.º ANO. 
 
FONTE: A autora (2016). 
 
 
A Figura 8 mostra o desempenho dos estudantes do 3.º ano em relação à 
leitura de palavras isoladas. A análise do primeiro e do terceiro quartis demonstra 
que o desempenho na decodificação de palavras tem uma distribuição assimétrica, 
visto que a concentração de estudantes com desempenho abaixo de 40 pontos é 
maior do que os que obtiveram mais de 60 pontos.   
Esses dados indicam que há um número considerável de estudantes do 3.º 
ano que ainda se enquadram numa fase inicial da leitura e por isto, ainda não 
realizam de forma eficiente a decodificação de palavras. 
 COMPREENSÃO DE LEITURA 
4.6.1 PROCOMLE Narrativo - N1  
O Protocolo de Avaliação da Compreensão Leitora (PROCOMLE) é uma 
prova de avaliação padronizada destinada a mensurar a compreensão de leitura de 
escolares do 3.º ao 5.º ano do Ensino Fundamental. Ele é composto por um conjunto 
de dois textos narrativos N1 e N2 e dois expositivos E1 e E2, dos quais se utilizou o 
par de textos N1 e E1. Acompanham os textos 8 perguntas de múltipla escolha, 
distribuídas em: quatro perguntas literais e quatro perguntas inferenciais. Na 




 A Tabela 12 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de compreensão de leitura no PROCOMLE Narrativo – N1. 
 
TABELA 12 – ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE COMPREENSÃO DE LEITURA DO 
TEXTO NARRATIVO (PROCOMLE - N1).  
Ano Escolar   N      Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 2,56 1,67 
4.º Ano 35 5,06 1,62 
5.º Ano 32 5,34 1,92 
                     FONTE: A autora (2016).  
 
No PROCOMLE-N1 os estudantes do 3.º ano obtiveram a média de 
desempenho de 2,56, apresentando desvio padrão de 1,67, os do 4.º ano média de 
5,06, com desvio padrão de 1,62 e os do 5.º ano média de 5,34 e o desvio padrão de 
1,92.  
Utilizando-se o mesmo procedimento adotado nas demais provas que 
compõem o estudo, foi aplicado o teste de Kruskal Wallis para verificar as diferenças 
de desempenho entre os grupos no PROCOMLE N1. Este teste mostrou que houve 
diferença estatisticamente significativa entre o desempenho dos estudantes (x²= 
29,38; p<0,001).  
Para analisarmos o desempenho dos grupos de participantes dois a dois, 
utilizou-se o teste U de Mann Whitney, cujos resultados apontam que houve 
diferença estatisticamente significativa entre os pares de grupo: 3.º e 4.º ano 
(U=141,5 e p<0,001), 3.º e 5.º ano (U=124,5 e p<0,001). Todavia, não houve 
diferença estatisticamente significativa entre 4.º e 5.º ano (U=504,0 e p=0,475).  




FIGURA 9 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DO PROCOMLE - N1, POR ANO 
ESCOLAR. 
 
FONTE: A autora (2016). 
  
 
A figura 9 permite visualizar o crescimento gradativo no desempenho dos 
participantes em relação à capacidade de compreensão leitora de texto narrativo ao 
longo dos anos escolares.  
Ao analisarmos a evolução do desempenho dos três grupos é possível 
discriminar um crescimento mais acentuado entre o grupo de estudantes do 3.º para 
o 4.º ano do que entre este último e o grupo de estudantes do 5.º ano.  
Importante salientar que, o desempenho obtido pelos estudantes do 3.º ano 
representa menos da metade do desempenho dos estudantes do 4.º ano.  Este 
baixo desempenho parece reforçar a ideia de que as dificuldades apresentadas 
pelos estudantes de 3.º ano no que diz respeito à decodificação de palavras os 
tornam pouco hábeis na compreensão textual. Estes dados vêm ao encontro do que 
afirma Braibant (1997), que o insucesso das crianças consideradas “maus leitores” 
concentram-se nos mecanismos que possibilitam o reconhecimento de palavras 
escritas. 
No 3.º ano podemos observar um outlier que corresponde a um participante 




4.6.2 PROCOMLE Expositivo - E1  
A Tabela 13 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de compreensão de leitura no PROCOMLE Expositivo – E1. 
 
TABELA 13 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE COMPREENSÃO DE LEITURA DO 
TEXTO EXPOSITIVO (PROCOMLE – E1). 
Ano Escolar   N       Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 2,74 1,78 
4.º Ano 35 4,49 1,77 
5.º Ano 32 5,13 1,96 
                    FONTE: A autora (2016).  
 
No PROCOMLE E1 os estudantes do 3.º ano obtiveram a média de 2,74 
como mostra a tabela 13. Os estudantes do 4.º ano 4,49, e os do 5.º ano 5,13, 
apresentando desvio padrão de respectivamente, 1,78; 1,77 e 1,96.  
Para verificar as diferenças de desempenho entre os grupos no PROCOMLE 
E1 foi aplicado o teste de Kruskal Wallis. O resultado demonstra que houve 
diferença estatisticamente significativa entre o desempenho dos estudantes (x²= 
22,90; p<0,001).  
De modo a analisar os grupos em pares utilizou-se o teste U de Mann 
Whitney o qual demonstrou que ocorreu diferença de desempenho estatisticamente 
significativa entre os grupos. Ou seja, entre o 3.º e 4.º ano (U=198,5; p<0,001), 3.º e 
5.º ano (U=151,5; p<0,001). Entretanto, não houve diferença estatisticamente 
significativa entre 4.º e 5.º ano (U=466,0; p=0,232).                








FONTE: A autora (2016). 
 
A Figura 10 demonstra a ampliação progressiva do desempenho dos 
estudantes do 3.º, 4.º e 5.º anos em relação à compreensão de leitura de texto 
expositivo. Além disso, a análise do primeiro e terceiro quartis não deixam dúvidas 
sobre uma distribuição mais homogenia dos alunos do 5.º ano se comparados aos 
do 3.º e do 4.º ano. Evidenciando um desempenho mais homogêneo na 
compreensão de leitura de texto expositivo entre os alunos do 5.º ano.   
Outro aspecto que merece ser destacado é a similaridade na configuração do 
box do desempenho dos grupos de alunos do 3.º e 4.º ano, pois em ambos os 
grupos há incidência de concentração da distribuição acima das medianas. 
 Os três outliers do 3.º ano correspondem a estudantes que se destacaram ao 
apresentar um desempenho superior ao restante do grupo. 
 No 4.º ano aparecem quatro casos de outliers. Dois deles são estudantes que 
se destacaram ao apresentar um desempenho superior ao restante do grupo e dois 
deles se destacam do grupo inversamente, pois obtiveram um desempenho inferior 
aos demais estudantes da etapa a que pertencem. 
Sumariando o desempenho dos grupos de estudantes nas provas de 
compreensão de leitura do PROCOMLE: narrativo e expositivo, verifica-se que o 3.º 




comparado com o desempenho na compreensão do texto expositivo e que nos 
estudantes do 4.º e 5.º ano foi o contrário. Os resultados evidenciados neste estudo 
com os alunos do 4.º e 5.º ano apontam que na experiência com a língua escrita, 
assim como na língua oral os estudantes recebem uma maior exposição ao ensino 
de gêneros textuais baseados em estruturas narrativas do que expositivas (SOLÉ, 
1998). Este aspecto pode explicar o porquê dos estudantes apresentarem maior 
compreensão de textos narrativos, visto que a estrutura de textos expositivos é 
menos familiar para eles. Colomer e Camps (2002) acrescentam que “o 
conhecimento de estruturas textuais mais tipificadas em nossa sociedade” favorece 
a previsibilidade e a compreensão delas. 
Por outro lado, a experiência dos estudantes do 3.º ano com os textos escritos 
é mais limitada tanto devido ao menor tempo de escolaridade como devido as suas 
dificuldades de decodificação. Assim, tiveram baixo desempenho na compreensão 
de ambos os tipos de texto.  
Além disso, uma análise das respostas dos três grupos de estudantes 
demonstrou melhor compreensão em leitura tanto no PROCOMLE narrativo como no 
expositivo em perguntas literais do que nas inferenciais. Tal fato vai ao encontro dos 
resultados do referido Protocolo, quando aplicado por Cunha e Capellini (2014, p. 
61-63). O exposto sugere que somente as informações explícitas do texto foram alvo 
de análise dos estudantes. Entretanto, para estabelecer inferências seria necessário 
ativar os esquemas mentais integrando conhecimentos ao material de leitura, ou 
seja, associar as informações encontradas no texto com as derivadas do 
conhecimento prévio do leitor, a fim de completar as lacunas deixadas pelo autor 
(COLOMER e CAMPS, 2002). 
 
4.6.3 PACLEEM – Elementos Mórficos 
A prova de avaliação da compreensão leitora enfocando elementos mórficos 
(PACLEEM) teve como objetivo verificar como os conhecimentos relativos às 
morfologias derivacionais e flexionais podem ser utilizados como estratégia para 
compreensão leitora.  
É composta por 9 perguntas de múltipla escolha (após a exclusão da 




A pontuação pode variar de 0 a 9 pontos de acordo com o número de 
respostas certas dos examinandos. 
A Tabela 14 permite visualizar o desempenho médio e o desvio padrão dos 
estudantes na prova de compreensão de leitura PACLEEM. 
 
TABELA 14 - ESTATÍSTICAS DESCRITIVAS DA PROVA DE COMPREENSÃO DE LEITURA 
PACLEEM – ELEMENTOS MÓRFICOS 
Ano Escolar   N     Média  Desvio padrão 
3.º Ano 27 2,78 1,67 
4.º Ano 35 4,31 1,76 
5.º Ano 32 5,34 2,28 
                   FONTE: A autora (2016).  
 
Observamos, a partir da análise da tabela 14, que os estudantes do 3.º ano 
atingiram a média de 2,78 (desvio padrão de 1,67) e os do 4.º e 5.º anos obtiveram 
respectivamente os índices médios de 4,31 (desvios padrão de 1,76) e 5,34 (desvio 
padrão de 2,28). 
O teste não paramétrico de Kruskal Wallis foi utilizado para verificar as 
diferenças de desempenho entre os estudantes na prova PACLEEM. O resultado 
demonstra que houve diferença estatisticamente significativa entre o desempenho 
dos estudantes (x²=20,52; p<0,001).  
  Analisando os grupos em pares utilizando o teste U de Mann Whitney 
verifica-se que somente ocorreu diferença estatisticamente significativa entre o 
desempenho dos grupos 3.º e 4.º ano (U =198,5; p<0,001) e 3.º e 5.º ano (U =160,5; 
p<0,001). A diferença de desempenho entre os grupos 4.º e 5.º ano (U =407,5; 
p=0,530) não é significativa.                
Na figura 11 podem-se observar as medianas dos estudantes do 3.º, 4.º e 5.º 
anos participantes do estudo quanto à compreensão de leitura avaliada no 
PACLEEM.  
              




FIGURA 11 -  BOX PLOT DO DESEMPENHO NA PROVA DO PACLEEM – ELEMENTOS 
MÓRFICOS, POR ANO ESCOLAR. 
 
FONTE: A autora (2016). 
 
 
A figura 11 permite visualizar a tendência de evolução dos estudantes em 
relação à compreensão leitora de aspectos referentes à morfologia derivacional e a 
elementos mórficos flexionais, conforme avançam a escolarização. Percebe-se que 
ocorreu um avanço no desempenho dos estudantes do 3.º para o 4.º ano, e também 
do 4.º para o 5.º, embora este aumento não seja estatisticamente significativo.  
A observação do primeiro e terceiro quartis dos participantes do 3.º ano 
mostra que este grupo teve a distribuição de seu desempenho concentrada abaixo 
da mediana. A partir da análise destes resultados infere-se que pelo grupo 
apresentar um número considerável de estudantes que ainda estão em fase inicial 
da leitura, os estudantes não conseguiram ler de forma proficiente para construir 
uma compreensão geral do texto. 
No 3.º ano observa-se a presença de três outliers que correspondem a 
estudantes que se destacaram ao apresentar um desempenho superior ao restante 
do grupo da etapa a que pertencem. Cabe ressaltar que, estes estudantes obtiveram 
um exímio desempenho no TDE. Esse fato permite presumir que tais crianças 
consolidaram a fase alfabética de aprendizagem da leitura. Conforme foi 
apresentado na revisão teórica, nessa fase, descrita por Ehri (2013) como fase 




aos agrupamentos de letras - sílabas, radicais de palavras, prefixos e sufixos - a fim 
de ampliar sua rede de conexões no aprendizado de novas palavras para 
posteriormente, conservá-las na memória. Com isso, elas podem utilizar maior 
capacidade cognitiva para compreender o texto. Corroborando essa ideia, Alégria, 
Leybaerte e Mousty (1997. p, 111) acrescentam que o domínio dos mecanismos de 
decifração possibilita aos leitores o acesso à representação das palavras e em 





 ANÁLISES DAS CORRELAÇÕES  
A seguir, serão detalhadas as correlações realizadas entre as variáveis 
utilizadas neste estudo, correlacionadas entre si, em cada um dos diferentes anos 
escolares.   
A tabela 15 mostra os resultados dessas correlações, por ano escolar. 
 
TABELA 15 – COEFICIENTES DE CORRELAÇÃO DE SPEARMAN – 3.º ANO.  
  Teste de Correlação Spearman 3.º Ano    
  n 27 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1 Leitura - TDE 
0,285 0,286 0,337 ,586** ,608** ,673** ,522** ,580** ,615** ,723** ,784** ,437* ,821** 
             
2 Vocabulário WISC IV 
1 ,690** ,920** 0,368 0,272 0,301 0,19 0,33 0,279 0,31 0,113 ,587** ,393* 
              
3 Palavras Afixadas 
  1 ,896** ,536** ,405* ,452* ,481* 0,363 ,494** ,521** 0,13 ,409* 0,292 
               
4 Escore Vocabulário 
    1 ,505** ,399* ,435* ,390* ,398* ,445* ,468* 0,173 ,542** ,405* 
                
5 Analogia Der.Dec 
      1 ,583** ,753** ,627** ,480* ,654** ,734** ,428* ,485* ,576** 
                 
6 Der. e Dec. em contexto 
        1 ,963** ,615** ,799** ,758** ,917** ,514** ,506** ,626** 
                  
7 Escore Derivacional  
          1 ,680** ,780** ,799** ,955** ,548** ,564** ,689** 
                   
8 Analogia Flexional 
            1 ,520** ,922** ,824** 0,256 ,476* ,395* 
                    
9 Flexão em contexto 
              1 ,795** ,812** ,419* ,619** ,593** 
                     
10 Escore Flexional  
                1 ,923** 0,351 ,595** ,515** 
                      
11 Escore Morfologia  
                  1 ,516** ,585** ,658** 
                       
12 PROCOMLE Total 
                    1 0,182 ,872** 
                        
13 PACLEEM 
                      1 ,602** 
                        
     (**.) Nível de significância de 0,01 ou de (*. ) 0,05  
    
FONTE: A autora (2016). 
 
Para verificar as correlações entre as diversas medidas realizadas neste 
estudo foi utilizado o teste de correlação de Spearman – (rho). A seguir serão 
explicitadas as correlações significativas que foram encontradas. 
Os resultados mostram uma correlação positiva significativa e forte entre o 




p<0,001) e o Escore de Compreensão. Estas associações sugerem que à medida 
que os estudantes alcançam a automatização da identificação de palavras abrem 
espaço para direcionar a atenção para o processo de compreensão da leitura.   
As medidas de habilidades morfológicas derivacionais correlacionam-se 
moderada positiva e significativamente com o Escore de Compreensão: (rho=0,689; 
p<0,001; para o Escore Derivacional, rho=0,576; p<0,001; para a prova de Analogia 
Derivacional e rho=0,626; p<0,001; para Derivação e Decomposição em contexto).  
Além disso, estas mesmas provas: Escore Derivacional (rho=0,673; p<0,001), 
a Analogia Derivacional (rho=0,586; p<0,001), Derivação e Decomposição em 
contexto (rho=0,608; p<0,001) correlacionaram de forma moderada e significativa 
com o TDE.  Acredita-se que esses dados possam apontar para uma associação 
entre o processamento morfológico e a leitura, corroborando os resultados 
encontrados por Mota; Anibal e Lima (2007) ao investigarem 51 estudantes do 
Ensino Fundamental sobre a contribuição do processamento da morfologia 
derivacional para leitura e escrita no português. 
Quanto às habilidades morfológicas flexionais, os resultados mostraram uma 
correlação moderada e significativa do Escore de Compreensão com o Escore de 
Morfologia (rho=0,658; p<0,001), com a prova de Flexão em contexto (rho=0,593; 
p<0,001) e com o Escore Flexional (rho=0,515; p<0,001).  Entretanto, verificou-se 
que a prova de Analogia Flexional (nominal e verbal) teve uma fraca correlação com 
o Escore de Compreensão (rho=0,395; p=0,040), e não se correlaciona de forma 
significativa com o PROCOMLE Total (rho=0,256; p=0,197).  
Em relação ao vocabulário, somente o Escore de Vocabulário correlaciona de 
forma moderada significativa e positiva com o Escore de Compreensão: (rho=0,405; 
p=0,036).  
O subteste de vocabulário do WISC (rho=0,393; p=0,043) mostra fraca 
correlação com o Escore de Compreensão e a tarefa de Definição de Palavras 
Afixadas (rho=0,292; p=0,139) não se correlaciona de forma significativa com este 
escore.  A literatura reforça que há correlações, no início da escolaridade, entre o 
nível de domínio vocabular e a capacidade de compreensão (CAPOVILLA, 2005). 
Nesse sentido, o baixo rendimento dos estudantes do 3.º ano pode ter se dado em 
função da falta da familiaridade deles com as palavras.   
Foram observadas, também, correlações moderadas positivas e significativas 




tarefa de Definição de Palavras Afixadas (rho=0,409; p=0,034). Esses resultados 
podem indicar que conforme ocorre à ampliação do léxico, também há aumento da 








A tabela a seguir apresenta todas as variáveis utilizadas neste estudo, 
correlacionadas entre si, por ano escolar.   
 
TABELA 16 – COEFICIENTES DE CORRELAÇÃO DE SPEARMAN – 4.º ANO. 
  Teste de Correlação Spearman 4.º Ano    
  n 35 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1 Vocabulário WISC IV 
,574** ,895** 0,176 0,111 0,246 0,237 0,053 0,061 0,006 0,173 -0,002 0,186 0,107 
             
2 Palavras Afixadas 
1 ,854** 0,318 0,291 ,414* ,419* ,371* 0,13 0,284 ,403* 0,249 0,224 0,268 
              
3 Escore Vocabulário 
  1 0,319 0,249 ,382* ,386* 0,238 0,162 0,185 ,355* 0,154 0,273 0,243 





    1 0,305 0,239 0,331 0,25 0,187 0,28 ,345* ,374* 0,106 0,278 
                
5 Analogia Der.Dec 
      1 ,386* ,657** ,411* 0,238 ,509** ,693** ,542** 0,322 ,513** 
                 
6 Der. e Dec. em contexto 
        1 ,934** ,347* ,350* ,395* ,752** ,416* ,549** ,577** 
                  
7 Escore Derivacional  
          1 ,433** 0,322 ,479** ,845** ,505** ,515** ,609** 
                   
8 Analogia Flexional 
            1 0,231 ,850** ,733** ,510** ,436** ,577** 
                    
9 Flexão  em contexto 
              1 ,656** ,575** ,359* ,378* ,426* 
                     
10 Escore Flexional  
                1 ,854** ,589** ,468** ,636** 
                      
11 Escore Morfologia  
                  1 ,645** ,585** ,740** 
                       
12 PROCOMLE Total 
                    1 ,423* ,863** 
                        
13 PACLEEM 
                      1 ,814** 
                        
     (**.) Nível de significância de 0,01 ou de (*. ) 0,05  
    
FONTE: A autora (2016). 
 
 
Ao correlacionar o Escore Derivacional (rho=0,609; p<0,001), a prova de 
Derivação e Decomposição em contexto (rho=0,577; p<0,001) e a prova de Analogia 
Derivacional (rho=0,513; p=0,002) com o Escore de Compreensão os coeficientes 
apontam para uma correlação positiva significativa e moderada. Esses achados 
corroboram o que diz Dehaene (2012) um leitor habilidoso domina uma quantidade 
de prefixos, de radicais ou de sufixos associando-os para a obtenção tanto da 




Ambas as medidas de habilidades morfológicas flexionais correlacionam-se 
de forma moderada positiva e significativamente com o Escore de Compreensão: 
(rho=0,577; p<0,001; para a prova de Analogia Flexional e rho=0,426; p=0,011; para 
Flexão em contexto). 
 Resultado semelhante foi encontrado por Tong et.al. (2011) em um estudo 
longitudinal com grupos de leitores considerados pouco habilidosos, em que os 
melhores desempenhos em compreensão de leitura estavam entre os estudantes 
que apresentavam índices mais elevados nas tarefas de neologismo e morfologia 
flexional. Contudo, após o controle das tarefas de inteligência e consciência 
fonológica não houve contribuição independente da consciência morfológica para a 
compreensão da leitura. Nesse sentido, a autora e seus colaboradores levantam 
hipóteses sobre o conhecimento morfológico influenciar no reconhecimento de 
palavras o que, consequentemente, poderia auxiliar na integração dos sentidos 
textuais durante o processo de compreensão.  
Ao examinar as correlações entre as medidas de vocabulário do WISC 
(rho=0,107; p=0,542), e da tarefa de Definição de Palavras Afixadas (rho=0,268; 
p=0,119) com o Escore de Compreensão, estas medidas não se correlacionam de 
forma significativa. Esses resultados se aproximam dos resultados identificados nos 
estudantes do 3.º ano para estas mesmas medidas, ou seja, também os estudantes 
do 4.º parecem não conseguir se beneficiar do domínio do vocabulário para 
estabelecer relações de sentido durante a leitura. 
Os resultados indicam uma correlação positiva significativa e forte entre o 
PROCOMLE Total (rho=0,863; p<0,001), o PACLEEM (rho=0,814; p<0,001) e o 
Escore de Compreensão.  
 Quando correlações com a memória de trabalho medida pelo Dígitos (direto e 
inverso) foram executadas com o Escore de Compreensão (rho=0,278; p=106) e 
com o PACLEEM (rho=0,106; p=0,546) estas não se correlacionam de forma 
significativa.  Já a prova do PROCOMLE (rho=0,374; p=0,027) mostra fraca 
correlação com o Dígitos. Este conjunto de resultados parece ser importante, pois 
pode sugerir que este grupo de estudantes tenha apresentado dificuldades em 
integrar informações novas as já lidas. Portanto, uma melhor capacidade de 
memória de trabalho poderia liberar recursos atencionais exigidos do leitor durante a 




A tabela a seguir apresenta todas as variáveis utilizadas neste estudo, 
correlacionadas entre si, por ano escolar. 
 
TABELA 17 – COEFICIENTES DE CORRELAÇÃO DE SPEARMAN – 5.º ANO. 
  Teste de Correlação Spearman 5.º Ano    
  n 32 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
1 Vocabulário WISC IV 
,701** ,910** 0,148 0,166 ,550** ,511** ,412* ,434* ,442* ,492** ,428* ,425* ,528** 
             
2 Palavras Afixadas 
1 ,924** 0,206 ,358* ,643** ,639** ,619** ,411* ,616** ,670** ,662** ,593** ,753** 
              
3 Escore Vocabulário 
  1 0,205 0,264 ,631** ,598** ,542** ,436* ,552** ,604** ,591** ,565** ,696** 





    1 0,047 0,143 0,152 0,294 -0,051 0,199 0,223 0,063 ,388
* 0,258 
                
5 Analogia Der.Dec 
      1 ,350* ,596** ,614** ,510** ,613** ,635** 0,333 0,308 ,390* 
                 
6 Der. e Dec. em contexto 
        1 ,944** ,610** ,565** ,653** ,841** ,593** ,519** ,704** 
                  
7 Escore Derivacional  
          1 ,740** ,641** ,768** ,933** ,588** ,540** ,705** 
                   
8 Analogia Flexional 
            1 ,632** ,962** ,904** ,580** ,701** ,763** 
                    
9 Flexão em contexto 
              1 ,797** ,750** 0,307 0,226 ,358* 
                     
10 Escore Flexional  
                1 ,938** ,574** ,611** ,723** 
                      
11 Escore Morfologia  
                  1 ,614** ,634** ,770** 
                       
12 PROCOMLE Total 
                    1 ,435* ,874** 
                        
13 PACLEEM 
                      1 ,787** 
                        
     (**.) Nível de significância de 0,01 ou de (*. ) 0,05  
    
FONTE: A autora (2016). 
 
 
A análise de correlação de Spearman mostra que o desempenho no subteste 
de vocabulário do WISC (rho=0,528; p=0,002), e o Escore de Vocabulário 
(rho=0,696; p<0,001), correlacionam positiva significativa e moderadamente com o 
Escore de Compreensão. Quanto à tarefa de Definição de Palavras Afixadas 
(rho=0,753; p<0,001), esta demonstra uma correlação positiva significativa e forte 
com o Escore de Compreensão. Esses resultados diferem do que foi verificado em 




de 5.º ano sugerem associação entre nível de domínio do vocabulário e o 
desempenho em compreensão leitora.  
Foi observada, também, uma correlação positiva moderada significativa entre 
a tarefa de Definição de Palavras Afixadas o PROCOMLE (rho=0,662; p<0,001) e o 
PACLEEM (rho=0,593; p<0,001). Os resultados verificados sugerem que, conforme 
os participantes aumentam seus conhecimentos lexicais, também ampliam as 
possibilidades de generalizar esse conhecimento para a identificação de novas 
palavras. Isto porque as palavras morfologicamente complexas podem ter seu 
sentido deduzido se o leitor conhece a origem da palavra (MOTA, SANTOS e 
GUIMARÃES, 2014).  Além disso, é importante atentar para o fato de que, as 
conexões obtidas com as relações linguísticas, podem contribuir em prol da 
compreensão em leitura (CARLISLE, 2004).  
Ainda em relação ao vocabulário, a análise da tabela 17 indica uma 
correlação significativamente positiva e moderada entre a tarefa de Definição de 
Palavras Afixadas e as medidas de habilidades morfológicas derivacionais: Escore 
Derivacional (rho=0,639; p<0,001) e com Derivação e Decomposição em contexto 
(rho=0,643; p<0,001). No que se refere às medidas de habilidades morfológicas 
flexionais o Escore Flexional (rho=0,616; p<0,001), a Analogia Flexional (rho=0,619; 
p<0,001) e Flexão em contexto (rho=0,411; p=0,020) e o Escore de morfologia 
(rho=0,670; p<0,001) correlacionaram positiva e moderadamente com a tarefa de 
Definição de Palavras Afixadas. A partir dos resultados verificados supõe-se que os 
estudantes que apresentam melhores índices no processamento de aspectos 
morfológicos da língua também estão entre os que se sobressaem quanto ao nível 
de domínio vocabular.  
No que diz respeito às medidas morfológicas derivacionais, estas 
correlacionam de forma positiva forte e significativamente com o Escore de 
Compreensão: (rho=0,705; p<0,001; para o Escore Derivacional e rho=0,704; 
p<0,001; para Derivação e Decomposição em contexto).  
Quanto às habilidades morfológicas flexionais, os resultados mostraram uma 
correlação forte e significativa do Escore de Compreensão com o Escore de 
Morfologia (rho=0,770; p<0,001), com o Escore Flexional (rho=0,723; p<0,001) e 






Destaca-se ainda que, semelhantemente, ao que foi identificado junto aos 
estudantes do 4.º ano também no 5.º ano a prova do Dígitos (rho=0,258; p=0,154) 

























5. CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS  
O presente estudo teve como principal objetivo analisar as relações entre as 
habilidades metamorfológicas e o desempenho dos participantes em provas de 
compreensão da leitura. 
As análises do conjunto de provas mencionadas no corpus desta pesquisa 
demonstraram que, de modo geral, à medida que evoluem na escolarização os 
estudantes expandem seus conhecimentos.  
Ao focalizar os resultados relativos às tarefas de vocabulário ressalta-se que 
tanto o WISC quanto a tarefa de Definição de Palavras Afixadas expressam um 
avanço gradual do vocabulário dos estudantes, o que pode ser interpretado como 
influência da escolaridade, visto que esta exerce importante papel no 
desenvolvimento lexical.  
No que concerne às provas de compreensão de leitura o maior desempenho 
dos estudantes nos textos narrativos pode estar relacionado a uma maior exposição 
ao ensino de gêneros textuais alicerçados em estruturas narrativas do que 
expositivas. Este aspecto pode explicar a tendência dos estudantes a maior 
compreensão de textos narrativos, visto que a estrutura de textos expositivos é 
menos familiar para eles.  
Estes dados têm interessantes implicações educacionais, pois sugerem que 
pedagogicamente deve-se buscar trabalhar com a compreensão de diferentes 
gêneros textuais, inclusive aqueles que não foram avaliados aqui, como textos 
argumentativos, tendo em vista a importância destes textos na escola e na vida. 
 Além disso, o fato dos estudantes apresentar melhor desempenho nas 
questões literais do que nas inferenciais vai ao encontro do referencial teórico desta 
pesquisa quanto à importância das inferências na compreensão textual. Os estudos 
listados na sequência confirmam que as dificuldades de compreensão são 
decorrentes de problemas no estabelecimento de inferências (COLOMER e CAMPS, 
2002; SOARES; EMMERICK, 2013; SPINILLO 2009; SPINILLO e MAHONB 2007).  
Outros estudos também apontam que crianças que apresentam dificuldades 
na compreensão de textos mostram pouca habilidade para fazer inferências, 




 Ademais, estabelecem que as dificuldades na compreensão textual estejam 
diretamente relacionadas aos déficits na construção de uma representação mental 
do texto.  
Nesse interim, vale lembrar os estudos de Perfetti, Lendi e Oakhill “se os 
problemas em fazer inferências ocorrem por uma representação inadequada do 
texto, em vez de algum déficit na capacidade de fazer uma inferência, à atenção ao 
texto pode ajudar” (Perfetti, Lendi e Oakhill.2013, p. 251). Isso chama atenção para 
as implicações didático metodológicas de promover práticas voltadas à leitura de 
gêneros variados, permeados por situações desafiadoras de interação em que o 
ensino da compreensão leitora possa constituir-se em agenda promissora quanto ao 
desenvolvimento de competências inferenciais.     
Salienta-se que, os resultados desta pesquisa apontam que os leitores com 
maior desempenho em compreensão de leitura são também os que já 
automatizaram os mecanismos de decifração. Corroborando evidências empíricas 
(ALÉGRIA; LEYBAERT; MOUSTY, 1997; CAPOVILLA et. al. (2005); BRAIBANT, 
1997) os quais afirmam que o insucesso das crianças consideradas “maus leitores” 
concentra-se nos mecanismos que possibilitam o reconhecimento de palavras 
escritas.  
Entretanto, dada à complexidade dos aspectos envolvidos na aprendizagem 
da leitura, a identificação de palavras escritas é apenas o primeiro passo no caminho 
da construção de sentidos estabelecidos entre o leitor e o texto.  
Portanto, decodificar palavras é uma habilidade importante para aprender a 
ler, contudo de acordo com Spinillo (2013) de forma isolada essa competência é 
insuficiente para construir a compreensão.  Reitera-se com isso a importância do 
exercício da leitura como prática social, cujo desenvolvimento pode ser favorecido 
pelas relações de mediação em experiências com leitores mais experientes 
somando a isto, o ensino explícito e sistemático de comportamentos, procedimentos 
e estratégias de leitura. 
Uma segunda hipótese era que nas provas de avaliação de habilidades 
morfológicas Derivacionais e Flexionais em contexto os participantes teriam melhor 
desempenho do que nas provas de Analogias Gramaticais (Analogias Derivacionais 
e Analogias Flexionais). Esta hipótese foi rejeitada, pois não foram identificadas 





Para tentar compreender porque os resultados desta pesquisa diferiram dos 
escopos de pesquisas analisadas, voltou-se aos dados obtidos.  
Dessa forma, infere-se que talvez os instrumentos não tenham sido sensíveis 
o suficiente para capturar os fenômenos desejados, visto que foram utilizadas 
provas com números de itens diferentes e focalizando distintos tipos de elementos 
mórficos. Outra possível explicação pode estar situada no fato de que os 
conhecimentos não são aprendidos do mesmo modo e nem ao mesmo tempo 
(PAULA 2007) e que este grupo, de modo particular, precise de mais tempo para 
consolidar estas questões. Nesse sentido, seria pertinente, estudos futuros 
investigarem o modo como esses conhecimentos se comportam ao longo do tempo. 
A hipótese de que os estudantes do 3.º ano apresentariam melhor 
desempenho nas tarefas de morfologia flexional quando comparado ao desempenho 
na morfologia derivacional, não foi confirmada.  
De acordo com Gombert (2000), as regras derivacionais são aprendidas mais 
tardiamente do que as regras flexionais. Este fato, segundo o pesquisador está 
relacionado à complexidade no uso dos sufixos, por isso inicialmente as crianças 
usam as regras de morfologia derivacional (transparentes).  Ele acrescenta ainda 
que as regras derivacionais mais complexas, cujo uso de sufixos incidem na 
mudança da fonologia da palavra são dominadas mais tardiamente, por volta do 
quarto ano do Ensino Fundamental.  
Esta questão também é mencionada por Deacon e Bryant (2005), ao 
identificarem nas crianças falantes de língua inglesa menor dificuldade na 
manipulação conscientemente das flexões, do que nas relações morfológicas 
derivacionais.  
Contudo, os resultados identificados neste estudo não se assemelham aos 
expostos por Deacon e Bryant (2005), pois as análises estatísticas usadas para 
comparar o grupo de estudantes não evidenciou diferença.  Apesar disto, ao nos 
voltarmos para as médias destes estudantes verifica-se um ligeiro aumento no 
desempenho deles o que poderia indicar que esta hipótese tenha sido parcialmente 
confirmada. 
 Procurando compreender o porquê do não avanço significativo, lançou-se um 
olhar atento sobre os resultados e percebeu-se que houve melhoria na 
aprendizagem, pois os estudantes, embora tenham revelado menor desempenho 




inclusive, alcançando o resultado esperado para esta faixa etária (PAULA 2007). 
Outra possível explicação pode estar relacionada ao tamanho da amostra, visto que 
esse grupo era composto por apenas 27 estudantes. Com base no exposto, verifica-
se a necessidade de novas pesquisas com amostras maiores para evidenciar 
resultados mais consistentes.         
Outra hipótese do presente trabalho era que não seriam evidenciadas 
diferenças estatisticamente significativas no desempenho dos participantes do 5.º 
em tarefas de morfologia derivacional e flexional. Essa hipótese foi confirmada, uma 
vez que o teste de Wilcoxon usado para comparar o desempenho dos estudantes 
tanto nas tarefas de Analogias gramaticais (derivação e flexão) quanto nas provas 
de Derivação e Decomposição e Flexão em contexto não mostram diferenças 
estatisticamente significativas.  
A quinta hipótese que guiou este estudo refere-se às relações entre o 
vocabulário, à memória de trabalho, as habilidades de decodificação, as relativas à 
morfologia (derivacional e flexional) e ao desempenho dos participantes em provas 
de compreensão leitora correlacionam-se de forma diferente conforme o ano escolar 
dos participantes. Esta hipótese foi confirmada pelas análises apresentadas neste 
estudo.  
Cabe destacar que as análises das correlações entre as medidas relativas à 
morfológica derivacional e flexional e a compreensão leitora obtiveram correlações 
significativamente positivas, variando de moderada a forte conforme avançam os 
anos escolares.  Esses resultados sugerem que os estudantes que melhor 
processam os aspectos morfológicos apresentam melhor desempenho em 
compreensão da leitura. 
Por fim, conclui-se que as habilidades morfológicas têm um papel importante 
na compreensão leitora e que auxiliar os alunos a buscar o entendimento das 
palavras e dos textos analisando a raiz e os afixos das palavras é uma estratégia 
fértil no ensino da compreensão, o que por sua vez promove o desenvolvimento do 
conhecimento da língua. Dado o alcance desta pesquisa e a complexidade que 
reveste o tema do desenvolvimento tanto das habilidades metamorfológicas quanto 
da compreensão da leitura sugere-se que outros estudos sejam realizados, 
especialmente os de intervenção com caráter longitudinal para que se possam 




morfológicos e mensurar o efeito destes conhecimentos ao longo prazo no 
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